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O presente estudo resulta de um projeto de Seminário de Investigação 
Educacional com a temática Português Língua Não Materna e Variação 
Linguística e foi implementado numa Escola do 1.º Ciclo do Ensino Básico da 
região Centro de Portugal.  
Como público-alvo deste estudo foram selecionados: uma turma do 3.º ano 
constituída por oito alunos de português língua materna e três alunos de outras 
turmas, provenientes de diferentes culturas e cujo português é língua não 
materna, mais explicitamente, um aluno venezuelano do 2.º ano, uma aluna 
moldava e um aluno de etnia cigana, ambos do 4.º ano. O que perfaz um total 
de onze alunos, todos eles a frequentar o mesmo estabelecimento de ensino, 
no ano letivo 2011-2012.  
Perante uma sociedade diversificada, como consequência da globalização, é 
necessário preparar os alunos desde os primeiros anos de escolaridade, para 
que se formem cidadãos competentes e capazes de responder aos desafios 
de uma sociedade em constante mutação que se conjetura cada vez mais 
multicultural e multilingue.  
Neste estudo tentamos, assim, compreender de que forma a estratégia 
didática da biografia linguística pode representar uma mais-valia na integração 
de alunos de português língua não materna e na sensibilização dos alunos 
nativos para a diversidade linguística e cultural. 
Com uma base bibliográfica de sustentação, elaborámos uma biografia 
linguística e implementámo-la, no sentido de conhecer as representações dos 
intervenientes do estudo acerca das línguas e culturas e consciencializar sobre 
a diversidade linguística e cultural, procurando desenvolver o respeito e a 
valorização pelo Outro e promover a integração de todos os alunos.  
Os dados foram recolhidos, essencialmente, a partir da análise dos registos 
escritos e ilustrativos dos alunos, que constituem a sua (auto) biografia 
linguística. 
No tratamento da informação adotámos uma metodologia qualitativa, com uma 
análise de conteúdo em que foram definidas as seguintes categorias: 
Conhecimento do objeto, Conhecimento do contexto e Conhecimento de si. 
Os resultados do estudo revelam que a biografia linguística se assume como 
um instrumento profícuo na consciencialização e sensibilização dos alunos 
para a diversidade linguística e cultural, permitindo um auto e hetero 
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This research is the result of a project from the seminary of Educacional 
Investigation that had as a theme Portuguese as a second language and 
Linguistical Variation and has been implemented in a primary school in a region 
in the north of Portugal. 
The audience was a class from the third grade. This class has eight students 
with Portuguese as mother tongue and 3 students from other classes, that 
come from different cultures in which Portuguese is the second language, more 
explicitly: a Venezuelan student from second grade, and a Moldovan and a 
gipsy from forth grade, with a total of eleven students, all attending in the some 
school in the year 2011-2012. 
Facing such a diversified society, as a consequence of globalization, is 
necessary to prepare students since the first years at school, so they can 
become competent citizens and able to respond to the multiple challenges in a 
constantly changing society, that is becoming even more multicultural and 
multilingual. 
In this research we tried to understand in which way the teaching strategy from 
language biography may represent an advantage in the integration of students 
with Portuguese as a second language and the awareness of natives students 
to the linguistic and cultural diversity. 
With a bibliographic base as a support, we made a linguistic bibliography with 
the goal of knowing the representations of the study participants about 
languages and cultures and to raise awareness about the linguistic and cultural 
diversity, trying to develop the values of respect and appreciation from the 
other and to promote the integration of all students. 
Data were collected, especially from the analysis of written and illustrative 
records that are their linguistic (auto) biography. 
In data processing we adopted a qualitative methodology and in the content 
analysis the following categories: Object Knowledge, Context Knowledge and 
Knowledge of Itself were defined. 
The results of the research reveal that linguistic biography is a useful 
instrument of awareness and sensitization of students for the linguistical and 
cultural diversity, allowing an auto and hetero knowledge and a (re) 
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Este estudo surge na sequência de uma situação real vivida durante a experiência de 
estágio na valência de pré-escolar, quando num diálogo sobre a temática do corpo humano 
a educadora questiona as crianças se seriam todas iguais. Uma criança moçambicana 
menciona que igual a ela apenas havia outra criança de origem africana que também 
integrava o grupo, tendo como base de comparação diferenças físicas culturais, neste caso 
em concreto, a cor de pele, o que revela que desde muito pequenas as crianças se dão conta 
das diferenças culturais do grupo e, por isso, devem ser incutidos, em idades precoces, 
valores de respeito e de aceitação dessas diferenças. 
Neste seguimento e tendo também em consideração a temática do Seminário de 
Investigação Educacional “Português Língua Não Materna e Variação Linguística”, e o 
público-alvo da investigação, alunos do 1.º Ciclo do Ensino Básico, optámos por 
desenvolver uma investigação que nos pudesse dotar de ferramentas com vista a podermos 
contribuir para a sensibilização e reflexão sobre a diversidade linguística e cultural de 
crianças nos primeiros anos de escolaridade.  
Como agentes de ação educativa estamos cientes desta variedade linguístico-cultural 
presente nos contextos educativos e que advém do fenómeno da globalização e dos 
movimentos populacionais que lhe estão associados.  
Na prática profissional, temos que estar atentas e ter a capacidade de responder a essa 
heterogeneidade, desenvolvendo novas metodologias, estratégias, instrumentos 
pedagógicos e materiais didáticos que tenham em conta as características e especificidades 
de cada criança. Assim, surge o grande desafio de proporcionar às crianças provenientes de 
outras culturas e cujo português é língua não materna, condições para que estas crianças 
estabeleçam uma boa relação com a Língua Portuguesa (LP) e, consequentemente, que 
consigam uma melhor integração.  
Segundo Ançã, é impossível apagar/negar o que se aprendeu/viveu na língua materna, 
surgindo, deste modo, a necessidade de se conhecer a biografia linguística do aprendente, 
rentabilizando o seu repertório na aprendizagem do Português. (2005a:39) 
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Sustentamos, ainda com a consciencialização de que as representações que os alunos 
possuem sobre as línguas e seus falantes é um fator determinante na perceção do outro e na 
(re)construção de novas representações, assentes em pilares de respeito e valorização.  
Nesta perspetiva, e tendo em consideração a importância crescente atribuída pela 
comunidade científica à biografia linguística no domínio educativo, optámos por realizar 
um estudo assente numa metodologia descritiva, direcionada para a exploração e reflexão 
sobre o contributo que poderá advir do recurso à biografia linguística no processo de 
integração dos alunos com português língua não materna (PLNM) e na sensibilização dos 
alunos nativos para a diversidade linguística e cultural.  
No que concerne à estrutura do relatório, este encontra-se dividido em quatro capítulos, 
que passamos a apresentar: no Capítulo I fazemos um breve relato da história da imigração 
em Portugal e enunciamos algumas das políticas de integração adotadas; no Capítulo II 
expomos definições de vários autores para os conceitos de língua e linguagem e de língua 
materna e língua não materna, damos a conhecer a diversidade linguística e cultural 
presente nas escolas, mais especificamente no 1.º CEB e apresentamos o Portefólio 
Europeu de Línguas como um exemplo de instrumento de integração das crianças com 
PLNM do qual faz parte a biografia linguística, que constitui a ferramenta usada na 
investigação; no Capítulo III expomos a caracterização do contexto, dos intervenientes do 
estudo e das metodologias adotadas; e no Capítulo IV procedemos à análise dos dados 
obtidos.  
No final apresentamos as conclusões e considerações a que chegámos com a nossa 

































































Capítulo I – A imigração em Portugal 
1.1. Breve História 
Os movimentos populacionais que se fazem sentir um pouco por todo o mundo remontam 
os tempos pré-históricos. No entanto, este fenómeno tem verificado, atualmente, alguma 
projeção, pelo facto de não se tratar de um caso isolado mas do reflexo da interdependência 
económica, política, social e cultural entre as comunidades. (Sérgio, 2007: 17). 
Portugal foi no passado um país de índole predominantemente emigratória, devido à saída 
de muitos cidadãos de nacionalidade portuguesa, nomeadamente para a Europa e para as 
províncias ultramarinas. Contudo, na sequência da revolução de 25 de Abril e da 
descolonização, assiste-se ao regresso massivo de cidadãos provenientes dos territórios 
africanos de língua portuguesa. E “Portugal, sem ter deixado de ser um país de emigração, 
passou a ser igualmente um país de imigração.” (Pardal, Ferreira & Afonso, 2007: 63).  
De acordo com Ançã (2008b: 72) podemos traçar três gerações de não nativos em 
Portugal: antes do 25 de Abril de 1974, depois de 1975 e por volta dos anos 2000. 
 A primeira geração iniciada ainda no século XIX contou com uma grande afluência de 
ingleses, espanhóis, alemães e franceses. Estes estrangeiros estavam ligados à 
comercialização do vinho do Porto e à exploração mineira (Rocha-Trindade, 1995: 198). 
Nesta geração verifica-se também o afluxo de refugiados vindos dos territórios 
ultramarinos da Ásia (Goa, Damão e Diu), após a ocupação destes pela União Indiana. 
(Ançã, 2008b: 72) 
A segunda geração ocorreu após o 25 de Abril 1974, constituindo a mudança do regime 
político português e, na sequência, o fim da guerra do ultramar e a descolonização dos 
cinco países africanos (Angola, Cabo Verde, Guiné-Bissau, Moçambique e S. Tomé e 
Príncipe) as principais razões da elevada imigração que se verificou em Portugal (Ançã, 
2008b: 72).   
Com a entrada para a União Europeia em 1986 consolidou-se a abertura a outros povos e 
culturas, e estabeleceram-se contactos e trocas que se foram intensificando sobretudo 




através do espaço Schengen e da possibilidade de fixação de residência em Portugal. 
(Idem) 
A terceira geração inicia-se por volta dos anos 2000, assistindo-se a uma vaga proveniente 
da Ásia Central e da Europa de Leste, como resultado da queda da ex-União Soviética e da 
instabilidade económica e social daí resultante (Idem). Os primeiros imigrantes do Leste 
Europeu foram comunidades de etnia cigana vindas da Roménia, em 1989 (Fontes, 2004). 
Mas a grande afluência de imigrantes de Leste acontece depois do ano 2000, com a vinda 
de mais de 120 mil cidadãos, que podem ser divididos, de acordo com a sua língua e 
cultura, em: imigrantes de países eslavos (Ucrânia, Rússia, Bulgária, Bielorrússia, 
Cazaquistão, Uzbequistão
1
) e imigrantes de países latinos (Roménia e Moldávia). Estes 
movimentos migratórios, ao contrário dos anteriores que seguiram rotas históricas e 
linguísticas, ocorrem, segundo Pena Pires (2002, 2003), devido à facilidade de legalização 
e obtenção de trabalho em Portugal face aos outros países europeus. (Ançã, 2008b: 73) 
Das alterações legislativas que provocaram este aumento da imigração e da sua 
proveniência destaca-se, assim, o regime legal de autorizações de permanência, em vigor 
desde 2001 (Pena Pires, 2002: 151) e o reagrupamento familiar em 2004. (Idem) 
Na mesma época, é ainda de destacar um fluxo de imigrantes da América Latina, sobretudo 
de brasileiros, o que faz com que se torne a segunda comunidade mais numerosa em 
Portugal e também na Europa Comunitária (Pena Pires, 2002, 2003), assim como, apesar 
de ser em menor número, uma vaga de imigrantes da Ásia, essencialmente, chineses.  
Segundo o Relatório do SEF, verifica-se em Portugal um crescimento exponencial do 
número de estrangeiros residentes em Portugal desde 1960 até aos últimos anos. No 
entanto, no final de 2010 constata-se, já, um decréscimo da população residente de 1,97%, 
face ao ano precedente que poderá indiciar uma inversão da tendência de crescimento, que 
se conjetura como resultado da atual crise económica e financeira que o país enfrenta.  
Concretizando, de acordo com os dados do SEF, encontram-se em 2010 em Portugal 
445.262 estrangeiros residentes, sendo as nacionalidades mais representativas, o Brasil 
(26,81%), Ucrânia (11,12%), Cabo Verde (9,88%), Roménia (8,27%), Angola (5,28%), 
                                                          
1 LMs altaicas, mas russo como oficial 
 




Guiné-Bissau (4,45%), Reino Unido (3,86%), China (3,53%), Moldávia (3,51%) e São 
Tomé e Príncipe (2,36%), perfazendo estas dez nacionalidades 79,78% da população 
estrangeira com permanência regular em território nacional (ver gráfico 1). Nas 
nacionalidades menos representativas (20,93%) está incluída a Venezuela com 0,45%, que 
destacamos por dizer respeito ao país de origem de uma das crianças que intervém no 
estudo. (SEF, 2010) 
 
Gráfico 1 - População estrangeira residente em Portugal, por Nacionalidade (SEF, 2010) 
 
 
Quanto à distribuição territorial da população estrangeira, por distrito, verifica-se que esta 
se concentra predominantemente na zona litoral do país, com destaque para os distritos de 
Lisboa (196.798), Faro (73.277) e Setúbal (49.309), coincidindo com as áreas onde se 
concentra também, parte significativa da atividade económica nacional. Embora os 
imigrantes se encontrem dispersos por todo o território nacional. (Idem) 
 
1.2 - Políticas de integração  
Portugal, país com tradição, essencialmente de emigração, adquire também nas últimas 
décadas a função de país acolhimento, o que se traduz numa heterogeneidade sociocultural 
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escolas portuguesas. Nesta perspetiva, têm sido adotadas, no nosso país, algumas medidas 
visando a integração dos imigrantes, assim como dos seus filhos.  
Foi em 1991 que foi tomada uma das primeiras medidas com o intuito de integrar outras 
culturas na sociedade portuguesa, através da criação do Secretariado Coordenador dos 
Programas de Educação Multicultural – Entreculturas – da responsabilidade do Ministério 
da Educação, tendo como principal objetivo conceber respostas pedagógicas que 
promovam a igualdade de oportunidades no acesso ao ensino, bem como o sucesso de 
todos os alunos. Ao Entreculturas competia desenvolver e promover, no âmbito do sistema 
educativo, projetos e programas que fomentassem os valores da convivência, da tolerância, 
do diálogo e da solidariedade entre diferentes povos, etnias e culturas.   
No ano de 1996, criou-se o Alto Comissário para a Imigração e Minorias Étnicas 
(ACIME), organismo que promove o diálogo pela melhoria das condições de vida dos 
imigrantes e das minorias étnicas, primando pela sua integração na sociedade portuguesa, 
para que estes mantenham as suas raízes linguísticas e culturais. (Decreto-Lei n.º 296-
A/95). Em 2004 o Entreculturas é incluído no ACIME.  
Em 1997, surge o Rendimento Mínimo Garantido como instrumento de combate à 
exclusão social e à pobreza para as pessoas com residência legalizada em situação de 
carência económica. Numa fase posterior foi substituído pelo Rendimento Social de 
Inserção, que tem como propósito a inserção de indivíduos e famílias excluídas ou em 
risco de exclusão, proporcionando-lhes condições mínimas de subsistência.  
Em 1999, foi aprovada a Lei n.º 134/99, de 28 de Agosto, com vista à proibição de prática 
discriminatória com base na raça, cor, nacionalidade, ou na origem étnica, formando-se 
assim a Comissão para a Igualdade e contra a Discriminação Racial. 
A República Portuguesa garante, ainda, a todos os estrangeiros legalmente residentes (nos 
art. 13.º e 15.º), o direito civil, social e económico. O artigo 13.º menciona ainda o facto de 
que um indivíduo não pode ser discriminado tendo em consideração a sua ascendência, 
sexo, raça, língua, local de origem, religião, convicções políticas ou ideológicas, instrução, 
situação económica ou social.  




No que concerne ao contexto educativo, destaca-se o art.º 8.º do Decreto-Lei n.º6/2001 que 
consiste no primeiro documento a reconhecer a Língua Segunda (L2). De acordo com o 
mesmo “as escolas devem proporcionar atividades curriculares específicas para a 
aprendizagem da língua portuguesa como língua segunda aos alunos cuja língua materna 
não seja o português” (2001). 
Ainda no mesmo ano, surge a Lei n.º 105/2001 em que é criada a figura de mediador 
sociocultural, servindo como reforço do diálogo intercultural.  
A Constituição da República Portuguesa declara, ainda, que “todos têm direito ao ensino 
com garantia do direito à igualdade de oportunidades de acesso e êxito escolar” (art. 74.º, 
1) e “na realização da política de ensino incumbe ao Estado: (…) assegurar aos filhos dos 
imigrantes apoio adequado para efetivação do direito ao ensino” (artigo 74.º, 2, alínea j).  
O Ministério da Educação aprovou várias Leis e Decretos que promovem a integração e o 
sucesso escolar de indivíduos com PLNM, designadamente, a Lei de Bases do Sistema 
Educativo (Lei n.º 46/86, de 14 de Outubro, alterada pelas Leis n.º 115/97, de 19 de 
Setembro e a Lei n.º 49/2005) refere no artigo 7.º, alínea  o)  que  o  ensino  básico  tem  
como  objetivos: “(…) criar  condições  de promoção  de  sucesso  escolar  e  educativo  a  
todos  os  alunos”, e art.º 7.º, alínea f)  “fomentar  a  consciência nacional  aberta  à  
realidade  concreta  numa  perspetiva  de  humanismo  universalista,  de solidariedade e de 
cooperação internacional”.  
O Decreto-Lei n.º 227/2005, de 28 de Novembro, que define um novo regime de 
equivalências de habilitações estrangeiras, surge com o intuito de clarificar, simplificar e 
agilizar o processo de instrução dos pedidos. 
O Despacho n.º 1438/2005 refere que o apoio educativo pode apresentar diferentes 
modalidades, nomeadamente, “programa de ensino específico da língua portuguesa para 
alunos oriundos de países estrangeiros”.  
A 10 de Agosto de 2006, o Conselho de Ministros aprova a nova proposta da Lei de 
Imigração que admite o regime político de entrada, permanência e saída de estrangeiros do 
território nacional. 




Mais especificamente, em relação ao Despacho Normativo n.º7/ 2006, este prevê 
avaliações diagnósticas em LP dos alunos com PLNM. Cabe ao respetivo estabelecimento 
de ensino efetuar a avaliação diagnóstica do aluno, de forma a verificar o seu nível de 
proficiência linguística em LP e a integrá-lo nas várias turmas, assim como para, ao longo 
do seu percurso escolar, verificar os progressos efetuados. São criados, assim, com base no 
Quadro Europeu Comum de Referência (QECR) para as Línguas, três níveis de 
proficiência linguística: Iniciação, Intermédio e Avançado. Desta forma, os alunos de 
PLNM que se encontrem nos níveis de iniciação ou intermédio frequentarão a disciplina de 
PLNM em vez da disciplina de Português (três blocos semanais de 90 minutos), sendo 
reservado um bloco de 45 minutos semanais para trabalhar a LP enquanto língua veicular 
das restantes disciplinas. Enquanto os alunos do nível avançado são considerados aptos no 
domínio da LP o que lhes permite acompanhar o currículo nacional, beneficiando, apenas, 
do bloco de 90 minutos da área curricular não disciplinar de Estudo Acompanhado para 
desenvolver atividades relacionadas com os textos literários que integram o programa de 
Português. (art.5.º, alínea 1).  
Existem também alguns documentos elaborados pelo Ministério da Educação, 
nomeadamente: A Organização Curricular e Programas do Ensino Básico, com princípios 
orientadores; Português Língua Não Materna no Currículo Nacional, que enuncia medidas 
com vista à eficaz integração dos alunos com PLNM no sistema educativo; Diagnóstico de 
Competências, que analisa a proficiência linguística dos alunos; Orientações Nacionais, 
que fornece diretrizes para a integração das minorias, visando a criação de turma bilingues 
de forma a promover a interculturalidade; e Metas de Aprendizagem, que definem de forma 
precisa e escalada as metas de aprendizagem atingir em cada ciclo. 
Mais recentemente temos o Decreto-Lei n.º 167/2007, de 3 de Maio, este surge em 
substituição do ACIME e surge com o intuito de centralizar, num instituto público – Alto 
Comissariado para a Imigração e Diálogo Intercultural (ACIDI), as atribuições dispersas 
por vários organismos, permitindo unir meios humanos necessários e especializados numa 
resposta conjunta aos desafios para o acolhimento e a integração dos imigrantes, bem como 
numa maior eficácia na promoção do diálogo intercultural e inter-religioso.  
A Universidade de Aveiro e o seu caráter internacional, uma estratégia considerada 
essencial para se atingir os objetivos a que se propõe em termos de investigação, ensino e 




inovação, que envolve várias componentes: recrutamento de talentos a nível internacional 
sejam professores, investigadores ou estudantes; produção de conhecimento em 
colaboração com parceiros estrangeiros; desenvolvimento de competências 
“internacionais” (linguísticas, interculturais…) nos estudantes, através ou a somar à 
realização de parte da respetiva formação no estrangeiro; uma política de alianças e da 
“mancha” geográfica de colaboração prioritária; grande visibilidade, potenciada por 
eventos e pela presença e representação da UA em organizações supranacionais e em 
reuniões internacionais chave.  
No âmbito da Educação Intercultural surgem também os modelos de educação linguística, 
baseados em Baker (2001), concebidos para responder às comunidades educativas 
linguisticamente heterogéneas. Segundo a tipologia de Baker distinguem-se dois tipos de 
modelos de educação linguística: os monolingues e os bilingues/plurilingues. (Mateus, 
2003-2005) 
Os modelos monolingues são aqueles em que a escola adota apenas uma língua como 
língua veicular de ensino e língua de comunicação de toda a comunidade escolar, 
nomeadamente:  
Modelos regulares: modelo dirigido à população de cultura maioritária que caracteriza a 
maioria dos sistemas escolares do mundo. O currículo escolar inclui, para além da língua 
oficial, uma LE, no entanto, esta é restringida ao espaço aula de línguas sendo o nível de 
proficiência atingido nessa língua, no final do percurso escolar, em geral, reduzido. 
Modelos segregacionistas: modelo motivado por ideologias sociais de “apartheid” em que 
é feito um ensino na língua materna do grupo minoritário ou subjugado, sendo o acesso à 
língua maioritária interdito a essas crianças, com a finalidade de perpetuar relações de 
poder. 
Modelos separatistas: modelo motivado por objetivos políticos em que a minoria é 
independente do grupo linguístico maioritário. Assim, fomentam a não convivência 
linguística, uma vez que se tratam de modelos monolingues nas línguas minoritárias, 
dirigido às crianças desse grupo, como forma de garantir a sobrevivência da identidade 
cultural, linguística e política do grupo. 




Modelos de submersão: modelo dirigido a grupos linguísticos minoritários que defende o 
ensino na língua da comunidade maioritária, visando a assimilação e a eliminação de 
línguas e culturas minoritárias. 
Modelos de submersão com aulas de apoio: modelo em que as crianças são inseridas no 
mesmo currículo escolar das crianças do grupo maioritário, mas são retiradas parcialmente 
dos modelos regulares para frequentar aulas, onde se ensina a língua da escola como L2, 
em particular conteúdos de gramática e vocabulário, e se exercita a capacidade de 
comunicação.  
Modelos bilingues de transição: O aluno de uma minoria linguística migrante efetua as 
aprendizagens básicas de leitura e de escrita na sua LM e, paralelamente realiza uma 
aprendizagem na oralidade da L2. Este modelo de transição pode apresentar uma variação 
entre 2 a 6 anos; ao fim dos quais a criança ingressa em turmas regulares. A partir desse 
momento, a LM deixa de ter lugar no currículo e os alunos não chegam a desenvolver 
verdadeiros níveis de bilinguismo.  
Os modelos bilingues/multilingues procuram promover o bilinguismo nas crianças, 
contrariamente aos anteriores que visam o domínio da língua dos grupos linguísticos de 
prestígio ou maioritários. 
Modelos de educação bilingue em imersão: este modelo destina-se a alunos do grupo 
linguístico maioritário e caracteriza-se pela adoção da língua minoritária como língua 
veicular de ensino. A LM dos alunos é também ensinada, mas como disciplina do 
currículo.  
Modelo de educação bilingue de manutenção da língua de herança cultural: 
contrariamente ao de imersão, cujos destinatários são as crianças do grupo maioritário, este 
modelo dirige-se a alunos dos grupos linguísticos minoritários. A escola utiliza a língua de 
herança cultural do grupo a que a criança pertence, como língua veicular de ensino. A 
língua maioritária é ensinada como disciplina curricular ou, noutros casos, o tempo 
curricular reparte-se por ambas as línguas. Este modelo atribui à escola um importante 
papel na preservação das línguas minoritárias.  




Modelos “Dual Language/Two-Way: estes modelos têm por objetivo promover níveis 
avançados e equilibrados de bilinguismo e biliteracia e caracterizam-se por atribuir 
paridade estatutária a ambas as línguas do modelo, repartindo-as pelo tempo curricular. 
Neste modelo os professores são necessariamente bilingues ou trabalham em pares 
bilingues.  
Modelos bilingues regulares: têm lugar em sociedades bilingues, diferindo do modelo 
anterior pelo facto de nenhuma das línguas ser minoritária na sociedade.  
Com base nestes modelos podemos constatar que é atribuído à escola a responsabilidade de 
acolher, de modo inclusivo, a diversidade linguística. No entanto, a escola portuguesa 
oferece um modelo de educação linguístico monolingue de submersão em que a LM do 
aluno é minoritária; a de ensino e aprendizagem é a língua maioritária e o objetivo 
sociológico e educativo é o assimilacionismo. O ambiente linguístico neste tipo de modelo, 
em que se parte de uma situação de coexistência de pelo menos duas línguas, a da escola e 
a do aluno, e em que a ação educativa promove a extinção progressiva da LM do aluno, 
designa-se pelo termo de “ambiente linguístico subtrativo”.  
Assim, o atual modelo educativo vigente na escola portuguesa em que se parte das 
característica hegemónicas da cultura dominante não corresponde ao modelo que 
preconizamos, procuramos antes, um ensino bilingue e/ou multilingue que promova a 
igualdade social e preserve a diversidade linguística, visando uma educação intercultural e 
plurilingue.  
Constata-se, ainda assim, com base na legislação implementada nas últimas décadas, 
alguma preocupação no que concerne às questões da multiculturalidade, da inclusão e da 
educação para a cidadania, atribuindo aos professores e à escola um papel fulcral neste 
processo de integração de famílias e crianças/jovens imigrantes ou provenientes de 























Capítulo II  




































Capítulo II – A língua vive através da diversidade 
2.1 - Língua e linguagem 
Os conceitos de língua e linguagem são conceitos ambíguos pelo que existem várias 
definições apresentadas por diversos autores. 
Para Oliveira (1992), língua e linguagem constituem-se sistemas simbólicos, de natureza 
histórico-social, permeando as interações sociais, tendo, portanto, como propósitos 
situações linguísticas significativas. 
Na perspetiva de Slama-Cazacu (1978), a língua é a criação e também o fundamento da 
linguagem, é, simultaneamente, o instrumento e o resultado da atividade da comunicação. 
Por outro lado a linguagem não pode existir, manifestar-se ou desenvolver-se sem a 
utilização de uma língua qualquer.  
Do ponto de vista da linguística estrutural, Saussure (1978:32-43) distingue a conceção de 
linguagem, língua e fala, da seguinte forma: a linguagem é de natureza heterogénea, 
portanto, é multiforme e irregular e ao mesmo tempo física, fisiológica e psíquica, além 
disso, pertence ao domínio individual e social; a língua é um produto social da linguagem, 
constitui algo adquirido e convencional e compõe-se de um sistema de signos aceites por 
uma comunidade linguística, sendo esse sistema homogéneo, estável, social e representado 
em termos de relações de oposição e de regras; e a fala é um ato individual de vontade e 
inteligência do indivíduo que usa a língua, é acessória e mais ou menos acidental.  
Neste seguimento, o mesmo autor define a língua como o único objeto de estudo da 
Linguística, excluindo, portanto, os aspetos sociais, culturais, históricos e ideológicos que 
interferem no seu uso.  
Chomsky concebe a faculdade da linguagem como inata e específica do ser humano, e 
acredita mesmo que o homem já nasce dotado de estruturas gramaticais universais sendo 
por isso, capaz de formular frases na LM, com base apenas na intuição e criatividade. Esta 
gramática universal (GU) é definida pelo autor como, “ um sistema de princípios, 
condições de regras que são elementos ou propriedades de todas as línguas humanas por 
necessidade biológica”, podendo mesmo dizer-se que a GU expressa a “essência da 




linguagem humana”. Assim, os indivíduos interiorizam, de forma intuitiva, uma gramática 
que reflete o seu conhecimento da língua, no entanto, não significa que tenham consciência 
dela ou que sejam capazes de identificar a forma gramatical correta. (1994: 22-23) 
De acordo com, Chomsky o conceito de linguagem é, então definido como “o espelho do 
espírito, num sentido profundo e significativo, produto da inteligência humana, uma 
criação renovada em cada indivíduo através de operações que ultrapassam o alcance da 
vontade ou da consciência.” (Chomsky, 1975: 10) A linguagem sustenta-se, assim na 
existência de estruturas universais inatas que permitem a aquisição dos sistemas 
particulares que são as línguas.  
Em relação à capacidade de falar, Chomsky (1975) acredita que esta não é apreendida por 
mera imitação ou por meio do processo estímulo-resposta, mas antes, que já nascemos 
predestinados a adquirir determinadas atividades, tais como, estruturas gramaticais, 
suportando esta opinião com o facto de considerar impossível que uma criança que não 
nasça já com esta capacidade, a consiga desenvolver em tão pouco tempo.  
Chomsky (1965) é, ainda, autor da dicotomia competência e performance que está, para 
ele, muito próxima da dicotomia saussuriana língua e fala. Na qual a competência (língua) 
diz respeito a um conhecimento interiorizado e enraizado culturalmente, mas também à 
capacidade do falante para se pronunciar sobre a validade dos enunciados produzidos numa 
dada língua. Enquanto a performance (fala), termo de difícil tradução, que significa 
literalmente “desempenho”, “realização”, aplica-se ao conhecimento linguístico que se 
traduz em atos de linguagem ou de fala. Por outras palavras, a competência corresponde a 
um conhecimento inconsciente, uma capacidade inata que o sujeito possui de uma língua e 
que é expresso através da performance em que o sujeito recorre a esse conhecimento para 
comunicar em situações concretas.  
No sentido mais lato do termo, Galisson e Coste (1983: 445) definem linguagem como 
“um meio de comunicação utilizado por uma comunidade humana ou animal para 
transmitir mensagens. Uma linguagem é composta de unidades mínimas chamadas signos 
ou sinais”. O termo linguagem pode designar: sistemas de signos diretos ou naturais, por 
exemplo a língua humana ou a linguagem dos pássaros; ou sistemas de “secundários” 




elaborados a partir da linguagem humana para fins específicos de comunicação, como por 
exemplo o sistema morse.  
Restringindo-se este cenário ao meio escolar, pode dizer-se que “a língua não é, para o 
aluno, um instrumento neutro como uma máquina de escrever; não é um código de 
transmissão de informações sobre objetos, conceitos ou sentimentos exteriores” (Gouveia e 
Solla, 2004:11) a língua tem impregnada uma cultura pelo que Roller (1981) defende, 
mesmo, que a língua só é adquirida na sua plenitude criativa a partir do momento em que 
faz corpo com uma cultura viva. (Silva & Gonçalves, 2011:29) 
Nesta perspetiva, como afirma Martinet (1970), a língua, quer seja escrita ou falada, 
materna ou estrangeira, é sempre uma imagem e um reflexo da nossa mundividência, da 
nossa ação e da nossa perceção. Deste modo os imigrantes, uma vez integrados na 
sociedade portuguesa recorrerão naturalmente ao português para exprimirem as suas 
vivências. (Silva & Gonçalves, 2011:27) 
Em suma, podemos dizer que a língua é um dos veículos privilegiados de transmissão, 
cultura e, ao mesmo tempo de afirmação da identidade. E o seu uso constitui também um 
perigoso fator de discriminação social e cognitiva, pelo que, qualquer escola que se 
construa numa perspetiva intercultural tem de visar a língua como prioridade de 
intervenção.  
 
2.2 - Língua Materna e Língua Não Materna (L2 e LE)  
Na era contemporânea, tendo em conta o acréscimo sucessivo de crianças oriundas de 
outros países, pertencentes a diferentes contextos linguísticos, a escola é projetada numa 
dimensão multilingue, composta pela língua de origem dos alunos, a Língua Materna 
(LM); a língua do país de acolhimento, a Língua Segunda (L2) e outras eventuais línguas, 
por exemplo, as aprendidas no espaço de uma aula de línguas, a Língua Estrangeira (LE).  
Segundo Cerqueira e Andrade (2004) a LM está associada à palavra mãe, ou seja é a 
primeira língua aprendida em contexto familiar. A expressão LM advém do costume 
tradicional em que as mães eram a figura central da educação dos seus filhos na primeira 




infância, assim a língua da mãe era a primeira língua assimilada pela criança. Ançã (2005a) 
e Grosso (2005: 32) também partilham da mesma opinião e definem a LM como a língua 
de socialização que por definição transmite e interioriza na criança a mundividência de 
uma determinada sociedade, cujo principal transmissor é geralmente a família.  
Contudo, quando uma criança é educada por pessoas que falam duas línguas distintas, é 
possível possuir o domínio dessas mesmas línguas simultaneamente. Deste modo, de 
acordo com Andrade (1997: 54) a LM é aquela em que se pensa ou aquela que se domina 
melhor, aquela em que o sujeito falante se sente mais confortável, mais seguro e ainda 
aquela que traduz a comunidade de que o sujeito faz parte.  
No atual contexto português, caracterizado pela imigração, a LP é confrontada com uma 
panóplia de situações de contacto, pelo que a situação escolar e a aula de Português, para 
uns LM e para outros LNM, adquirem outros contornos. Esta nova realidade leva a uma 
necessidade de (re)definição do termo LM. Ançã (1999) expõe, portanto, três critérios 
propostos por W. Mackey, para a definição da lexia LM: “primazia”, a primeira língua 
aprendida; “domínio”, a língua que se domina melhor e “associação”, correspondência 
com o grupo étnico a que pertence, bastando teoricamente verificar-se apenas um dos 
critérios, o que não se verifica. Existindo várias noções do termo LM, dado que esta varia 
de acordo com as épocas e as áreas geográficas. 
Em oposição à LM, surge-nos a LNM e aqui se incluem a L2 e a LE. De acordo com Ançã 
(1999) a L2 pode ser definida por dois tipos de critérios: psicolinguísticos, tendo em conta 
a cronologia de aquisição da língua (a segunda a seguir à materna, primeira língua); e 
sociolinguístico, em que é escolhida uma língua internacional, considerada de natureza não 
materna, que recobre as funções consideradas oficiais, num dado país. Quanto ao termo 
LE, este costuma ser usado para classificar a aprendizagem e o uso de uma língua em 
espaços onde não tem qualquer estatuto sociopolítico e não é partilhada pela comunidade 
circundante, constitui-se apenas espaço da aula de língua, sendo falada quase 
exclusivamente na aula da disciplina homónima.  
No entanto, L2 e LE cruzam-se, no que respeita à sua natureza, dado ambas serem línguas 
de natureza não materna para o aprendente (Ançã 2005a: 38).  




De acordo com a mesma autora (2005a: 38) importa referir que a LP se assume como L2 
em diferentes situações: língua das raízes, língua de acolhimento, língua oficial e língua de 
resistência. Assim, será entendida como língua das raízes, quando a comunidade 
portuguesa se apropria dela em contexto exolingue, podendo ser ainda língua mista, a 
partir da segunda geração; como língua de acolhimento quando aprendida no país de 
destino, sendo a LP a língua oficial do país de acolhimento; como língua oficial, dado 
existirem cinco países africanos com especificidades muito próprias que a adotaram como 
língua oficial (Angola, Cabo Verde, Guiné Bissau, Moçambique e S. Tomé e Príncipe); e, 
como língua de resistência, quando a LP resiste à imposição de uma outra língua, como é o 
caso de Timor-Leste, onde também tem o estatuto de língua oficial. 
Conclui-se que o termo PL2 é impreciso e suscetível de evolução, podendo a LP, como 
língua de raízes, atravessar os três conceitos consoante as gerações: 1ª geração – LM; 2ª 
geração – LM/L2; 3ª geração – L2/LE. Assim, quando a LP se torna língua de acolhimento 
(PL2) prevê-se que haja uma evolução para PLM a par da LM de origem.  
Neste sentido, e tendo em consideração a realidade atual das escolas portuguesas que se 
caracteriza por uma diversidade linguística e cultural, é premente repensar o papel da LP. 
No entanto, e sabendo a priori que a LM constituirá sempre um crivo na aprendizagem de 
outras línguas e culturas, não devemos menosprezar as outras línguas, mas antes, abrir um 
espaço para as línguas maternas das crianças. Isto é, devemos encarar a escola numa 
perspetiva intercultural e promover práticas de sensibilização à diversidade linguística do 
mundo, em geral, e das línguas das crianças da escola, em particular. 
 
2.3 - Diversidade linguística e cultural nas escolas portuguesas 
A heterogeneidade sociocultural e a diversidade linguística, verificadas nas escolas 
portuguesas, representam uma riqueza singular que impera na atualidade.   
De acordo Machado, Matias e Leal, a presença de crianças com PLNM nas escolas 
portuguesas tem vindo a aumentar nas últimas décadas, e prevê-se uma continuidade, dada 
a conjugação de três fatores essenciais: “uma continuação de fluxos migratórios 




crescentemente heterogéneos, ao reagrupamento familiar dos imigrantes e ao nascimento 
de novos descendentes já em Portugal” (2005: 695).  
Em termos quantitativos, de acordo com o relatório da Rede Eurydice sobre a população 
estudantil de trinta países da Europa, existiam, em 2004, cerca de 90 mil alunos oriundos 
das mais diversas partes do mundo a frequentar o sistema educativo português. 
De acordo com o mesmo relatório da Rede Eurydice e com um estudo similar denominado 
“Análise do Inquérito no Âmbito do Conhecimento da Situação Escolar dos Alunos Cuja 
Língua Materna não é o Português” realizado pela DGIDC, no ano letivo 2004/05, 
existiam nas escolas portuguesas alunos de cerca de 120 nacionalidades, com um total de 
80 línguas faladas. 
Por sua vez, no âmbito de um projeto de investigação, Projeto Diversidade Linguística na 
Escola Portuguesa, desenvolvido pelo Instituto de Linguística Teórica e Computacional 
(ILTEC) com a colaboração da Direção-Geral de Inovação e Desenvolvimento Curricular 
(DGIDC), foi realizado um inquérito com o objetivo de conhecer melhor a população 
estudantil que não possui o português como língua materna. Esse inquérito foi aplicado no 
ano letivo de 2004/05, a 15 397 alunos de 1 150 escolas portuguesas. A análise deste 
inquérito refere que o maior número de alunos se concentra no 1.º ciclo do ensino básico, 
com cerca de 36 730 alunos, dos quais 63% são oriundos dos Países Africanos de Língua 
Oficial Portuguesa (PALOP), 14% da Europa e 5% do Brasil.  
No ano letivo de 2004/05, aproximadamente 67% das escolas públicas portuguesas têm 
entre um a dez alunos cuja língua materna não é o português, destacando-se o Algarve 
como a região do país que concentra um maior número de escolas, cerca de 23%, com mais 
de cinquenta alunos nestas condições por escola. A região de Lisboa é a que mais 
concentra o maior número de alunos com português língua não materna (Mateus et al, 
2003-2005).  
O conjunto de alunos que não tem o português como língua materna compõe-se 
principalmente por alunos não nascidos em Portugal, cerca de 80%, enquanto os outros 
20% são alunos que nascem no nosso país, embora os seus pais sejam naturais de outros 
países. (Idem) 




Todos estes números revelam a transformação da comunidade educativa portuguesa e 
apontam para as designações de escola multicultural/intercultural, conceitos sobre as quais 
importa refletir. 
A palavra cultura de conceção latina designava, na antiguidade, o cultivo agrícola, no 
entanto, este conceito sofreu uma evolução ao longo dos tempos e tornou-se mais 
abrangente. Santos define o termo cultura como algo que se preocupa com todos os aspetos 
de uma realidade social, integrando, assim, tudo o que caracteriza a existência social de um 
povo ou nação (2006: 24). O conceito de cultura refere-se, portanto, ao conjunto de 
“valores, crenças, costumes, convenções, hábitos e práticas características de uma 
sociedade específica ou de um período histórico” (Thompson, 2002: 166). O que denota 
que a cultura não é uma realidade estática, mas que deve ser compreendida na dinâmica 
das transformações que atravessam as sociedades. (Santos, 2006) 
O conceito multicultural resulta da junção de dois termos, multi e cultura, significando 
pluralismo cultural, o que define a existência de muitas culturas numa localidade, tal como 
se verifica, atualmente, nas escolas portuguesas, no entanto procuramos mais do que uma 
escola multicultural, mas antes uma escola intercultural. 
Para compreendermos melhor a adoção deste conceito, convém referir que a educação 
intercultural, relativamente à sua origem etimológica, tem implícita a dinâmica entre 
grupos. Uma vez que a palavra intercultural é formada por dois termos fulcrais: inter e 
cultura. O prefixo inter, de origem latina, implica a relação estabelecida entre elementos 
diversificados, dinamismo e interação entre dois polos. Prevê um encontro permanente 
entre indivíduos de diferentes culturas, sem a submissão ou sobreposição de qualquer um 
desses polos, fazendo referência à inter-relação entre culturas.  
Nesta perspetiva, importa fazer a distinção entre as duas vertentes de educação: 
multicultural e intercultural. A terminologia multicultural é usada pelos autores anglo-
saxónicos, enquanto os francófonos usam o termo intercultural. Corroborando a linha de 
pensamento de Ramos (2001), acolhemos o termo educação intercultural e não 
multicultural, porque no nosso entender, a primeira é mais ambiciosa e abrangente, 
implicando interação entre os alunos oriundos de diversas culturas. Relativamente ao termo 
educação multicultural, este está mais ligado à simples constatação da presença da 




diversidade cultural na escola, sendo a mesma referida nos conteúdos programáticos, sem 
implicar, contudo, a partilha e a interação entre as diferentes culturas. 
Assim, perspetiva-se uma educação intercultural como o cenário ideal, sendo atribuído ao 
professor e à escola um papel preponderante na criação de condições que garantam 
igualdade de oportunidades, valorização da diversidade e respeito pela diferença.  
 
2.4 – Portfolio Europeu de Línguas  
Com a finalidade de celebrar a pluralidade linguística do continente europeu e promover 
uma aprendizagem de línguas mais diversificada, o Conselho da Europa e a União 
Europeia, organizaram, em 2001, o Ano Europeu das Línguas (Conselho da Europa, 2001).  
Na sequência deste acontecimento surgem, no mesmo ano, o Portfolio Europeu de Línguas 
(PEL) e o Quadro Europeu Comum de Referência para as Línguas (QECR), dois 
instrumentos linguísticos que servem de apoio ao ensino/aprendizagem das línguas 
estrangeiras.  
O QECR fornece uma base comum para a elaboração de programas e de currículos em 
línguas, descrevendo “aquilo que os aprendentes de uma língua têm de aprender para 
serem capazes de comunicar nessa língua e quais os conhecimentos e capacidades que têm 
de desenvolver para serem eficazes na sua atuação” (2001: 19). Trata-se, portanto, de um 
instrumento de apoio a professores, com o qual se pretende uma maior congruência nos 
modelos de educação linguística da Europa, constituindo-se como um ponto de referência 
para a educação em línguas (Fischer, 2001). 
Baseado no QECR, surge o PEL, que é um documento pessoal que pretende contribuir para 
o reconhecimento de experiências linguísticas e culturais a vários níveis.  
O PEL constitui-se, assim, como um instrumento de defesa da diversidade linguística, de 
promoção do plurilinguismo e da aprendizagem de línguas estrangeiras, tendo como 
propósito auxiliar os cidadãos a autoavaliar constantemente as aprendizagens e 
experiências que vão desenvolvendo no domínio das línguas. Trata-se ainda de um 
documento facilitador da mobilidade na Europa e que pretende contribuir para a 




compreensão mútua dos povos com base na capacidade de comunicar em várias línguas e 
no contacto com outras culturas (Fischer, 2001). 
Relativamente à constituição deste documento, ele divide-se em três partes distintas: o 
Passaporte Linguístico, que contém um registo das competências linguísticas, segundo os 
seis níveis de competência do QECR, e experiências interculturais do seu portador, tal 
como, o registo de certificados e diplomas adquiridos após a frequência de cursos, que dão 
uma visão geral do domínio nas diversas línguas de um dado cidadão; a Biografia 
Linguística, que é utilizada para orientar o aprendente na definição de metas de 
aprendizagem, rever e assinalar progressos e experiências relevantes e para fazer uma 
autoavaliação regular; e o Dossier, que serve para o aprendente arquivar materiais 
significativos em termos de experiências de aprendizagem, trabalhos para ele considerados 
interessantes ou documentos oficiais comprovativos de provas prestadas e/ou cursos feitos, 
precedentemente referenciados no Passaporte (www.coe.int./portfolio). 
De acordo com Fisher (2001) o PEL caracteriza-se por três funções: documental, por 
pretender funcionar como um complemento dos diplomas e certificados obtidos, 
fornecendo informações adicionais; pedagógica, quando é usado para tornar o processo de 
aprendizagem mais simples, ajudando a desenvolver a capacidade de reflexão e de 
autoavaliação dos seus utilizadores; e política, na medida em que foi concebido para ir ao 
encontro dos objetivos do Conselho da Europa, que se centram na preservação da 
diversidade linguística na Europa e na promoção da tolerância, do plurilinguismo e da 
educação para a cidadania democrática (Conselho da Europa, 2001).  
Em jeito de conclusão, o PEL identifica-se como sendo um instrumento ao qual um 
professor pode recorrer para um melhor conhecimento das crianças, particularmente, 
daquelas com PLNM, e intervir ajudando-as a colmatar as dificuldades evidenciadas na 












2.5 – A Biografia Linguística  
A realidade de uma sociedade marcada pela diversidade, promotora de contactos 
interculturais motivados por movimentos migratórios e por uma crescente mobilidade dos 
cidadãos, torna premente a criação de condições de integração para as famílias e 
crianças/jovens imigrantes ou provenientes de minorias étnicas, que passam pela aceitação 
e respeito pela diferença, conservando ao mesmo tempo da individualidade e da 
diversidade de cada um. (Andrade et al., 2007) 
No domínio da educação, dado o carácter transversal da língua, torna-se urgente intervir ao 
nível do ensino/aprendizagem da LP com as crianças cujo português não é a língua 
materna, de modo, a conseguir integrá-las no contexto educativo em particular e na 
sociedade em geral. Em contrapartida, é necessário sensibilizar as crianças nativas para a 
aprendizagem de outras línguas, para que se formem cidadãos capazes de responder a uma 
sociedade multicultural e multilingue. 
Neste sentido foram criados alguns instrumentos, como já fora referido, designadamente o 
QECR e o PEL concretizando ambos uma política similar de valorização da diversidade 
linguística. 
A Biografia Linguística está contida no PEL e consiste num registo da história linguística 
do aluno e na consciencialização acerca dos contactos linguísticos e culturais que 
estabeleceu. Sabendo a priori que as aprendizagens e vivências na LM terão sempre 
repercussões no ensino/aprendizagem de uma outra língua e cultura, revela-se, assim, 
crucial conhecer a biografia linguística do aprendente, de modo a poder rentabilizar o seu 
repertório na aprendizagem de novas línguas. (Ançã, 2005a:39) 
O recurso à narrativa biográfica em estudos de cariz educativo tem já uma larga história. 
Na base deste tipo de investigação está o pressuposto de que “os seres humanos são 
organismos contadores de histórias, organismos que individual e socialmente vivem vidas 
relatadas”, permitindo, o registo dessas histórias, estudar a forma como os seres humanos 
experienciam o mundo. (Connelly & Clandinin, 1995: 11) 
No entanto, foi, só, a partir dos anos 80 que a utilização da (auto)biografias assumiu um 
especial ênfase no domínio da educação e da formação, sobretudo enquanto espaço de 




reflexão sobre o percurso educativo do aprendente, permitindo-lhe confrontar saberes e 
assumindo-se como um veículo de partilha da riqueza que cada indivíduo encerra e 
transporta. (Perregaux, 2002).   
As práticas biográficas tradicionais tinham apenas funções de transmissão social, no 
entanto, são hoje em dia impulsionadas pela necessidade de formação e de orientação 
permanente de sujeitos inacabados à procura de sentido, de direção e de significação. 
(Pineau,1993:58). O processo de formação traduz-se, assim, numa longa busca de si num 
mundo que exige uma forte consistência pessoal para enfrentar os desafios da sociedade 
atual. (Dominicé, 2006:345) 
Com o advento das questões relacionadas com a diversidade cultural, com a pluralidade 
linguística e com a necessidade de valorizar as línguas que os aprendentes contactam nas 
mais variadas situações, dentro e fora da escola, surgem as biografias, centralizadas sobre 
aspetos linguístico-comunicativos, representando uma resposta bastante plausível a estas 
questões, na medida em que potenciam “du savoir sur soi, sur son parcours 
d’apprentissage, sur l’expression du déjà là ouvrant à l’appropriation de nouvelles 
connaissances” (Belkaid, 2002, in Perregaux, 2002: 84). 
Da análise do conceito de autobiográfico podemos constatar que este gira em torno de três 
eixos principais: o Eu (Auto) diz respeito à identidade, à autoconsciência de si mesmo; a 
vida (Bio) afirma a continuidade vital dessa identidade, o seu desenvolvimento histórico; e 
a escrita (Grafia) consiste na técnica utilizada para o registo da sua história (Gusdorf, 1991: 
9-10). A autobiografia traduz, deste modo, uma retrospeção em que através da escrita 
(Grafia) o escritor (Auto), faz, num momento exato, uma projeção futura da sua vida (Bio). 
(Gudorf, 1991: 12).   
A (auto)biografia permite, assim, numa singularidade valorativa da experiência vivida dar 
consistência à ação futura, sendo tão infinitamente variada como é o seu tema inesgotável - 
o homem. (Gusdorf, 1991) 
Lainé (2000) defende que um dos contributos que pode advir da utilização do texto 
autobiográfico é o facto do sujeito ao interrogar-se sobre quem é, estar a reconhecer os 




traços da sua própria identidade, ou seja, espelhará a definição que tem de si próprio, 
estruturando, simultaneamente, a imagem que os outros terão de si. 
Nesta linha, podemos atribuir duas grandes funções à narrativa (auto)biográfica: a de 
promoção de formas de interpretação do real e a de espaço de reflexão de e para a ação. 
Estas duas grandes funções baseiam-se na premissa de que os sujeitos (re)escrevem os 
relatos  das  suas  vidas.  Como tal, na sua forma (auto)biográfica,  a  narrativa consiste em 
dar um sentido global ao passado e ao presente estabelecendo um elo de ligação entre o 
que o narrador foi e o que é, numa compreensão de um percurso  consistente  que  lhe  
proporcione  a  manutenção  da  sua  identidade  (Bolívar et al. 2001: 21). 
Relativamente às funções enunciadas por Zabalza (1994), relevaremos três: uma função 
expressiva, uma função referencial e uma função fática. O texto (auto)biográfico 
desempenhará   uma   função   expressiva   ao possibilitar a leitura sobre a realidade, sob os 
olhos do sujeito que escreve, sobre os sentimentos e reações que essa mesma realidade 
despoletou, bem como a influência  que  exercerá  no  desenvolvimento  do  sujeito.  O 
texto (auto)biográfico desempenhará  uma  função  referencial  ao  ser  encarado  como  
instrumento  para uma  mudança  da  ação  sustentada.  Finalmente, a função fática deste 
tipo de escrito estará patente no papel que este comporta enquanto espaço de verbalização 
de experiências, imagens e representações sobre as línguas e, sobretudo, enquanto espaço 
de autorreflexão e autoavaliação do percurso pessoal e profissional (Martins, 2006). 
A narrativa biográfica fundamenta-se, ainda, sobre a ideia de apropriação que o indivíduo 
faz da própria história ao realizar a narrativa de sua vida, bem como, no reconhecimento de 
que existem saberes que vão além do formal e que os indivíduos colocam em prática nas 
suas experiências de vida, nas suas relações pessoais e profissionais. Esses saberes têm, 
assim, influência no modo como os sujeitos investem nos espaços de aprendizagem e a sua 
consciencialização permite definir novas relações com o saber e com a formação. (Delory-
Momberger, 2006:361) 
Outra característica (auto)biográfica prende-se com o facto de esta se constituir no tempo e 
no espaço da enunciação singular, não sendo, jamais, “de uma vez por todas”, esta 
encontra-se submetida ao perpétuo não acabamento. Nesta sequência Paul Ricoeur (1985) 
defende que “a identidade narrativa que o narrador se atribui pela mise en intrigue de si 




próprio, é apenas uma figura entre outras possíveis, destinada a ser indefinidamente 
retomada e revista.” (Delory-Momberger, 2006:362) 
Neste sentido, não importa tanto a história da vida reconstruída em si, mas o sentimento 
experimentado entre o sujeito e o passado reconstituído, e a reflexão sobre a importância 
dessa história no momento presente da enunciação. Esta diz, portanto, respeito à história 
que atribuo a mim própria e na qual me reconheço e a sua produção tem como objetivos a 
reapropriação da própria história e a busca de identidade. (Idem) 
A narrativa biográfica reúne e organiza de modo temático os acontecimentos vivenciados e 
dá sentido à existência, fazendo de nós o próprio personagem da nossa vida. Este facto 
revela que a narrativa não é só um sistema simbólico no qual podemos expressar a nossa 
vida, mas antes “o lugar onde o indivíduo toma forma, onde ele elabora e experimenta a 
história de sua vida.” (Delory-Momberger, 2006:363) 
Ramos e Gonçalves (1996) preconizam o recurso ao texto (auto)biográfico pelo facto de 
este instrumento acarretar enormes potencialidades no que concerne à construção de auto e 
hétero conhecimento, permitindo um reposicionamento perante a realidade, perante si 
próprio e perante os outros, como resultado não só da escrita da narrativa (auto)biográfica, 
mas também da partilha dos textos, na medida em que é este processo que “habilita a 
intervir no real, porque o sujeito o enfrenta, o compreende e o redireciona e reestrutura, via 
reflexão, permitindo-se, e aos outros, uma nova visão, reconstruída, dos seus mundos” 
(Ramos  &  Gonçalves, 1996: 145). 
De um modo geral, o texto (auto) biográfico permite: conhecimento de si próprio, pela 
reconstrução de experiências pessoais dotadas de significado; um conhecimento dos 
outros, pela compreensão e reflexão das relações estabelecidas com o mundo e um 
conhecimento do próprio mundo que o rodeia. Constituindo-se, assim, num instrumento 
que perspetiva a realidade enquanto espaço harmonioso de convivência entre o Nós e os 
Outros e a construção e transformação de si mesmo, da sua relação com o mundo e das 
representações que cada sujeito tem sobre o Mundo, para a descoberta da sua identidade 
pessoal e social. (Lainé, 2000; Perregaux, 2002; Fenclová, 2007; Silva, J., 2009).  




O método (auto)biográfico, em geral, e a (auto)biografia linguística em particular 
assumem-se como um instrumento profícuo para que os alunos possam conhecer-se   
enquanto   pessoas   e   enquanto   aprendentes,   confrontando   saberes   e aprendendo a 
aprender de forma cada vez autónoma e reflexiva.  
Conclui-se que a reflexão é o caminho pelo qual o ser humano, enquanto ser questionador 
e curioso, indagará sobre o mundo que o rodeia e envolve, adotando estratégias que lhe 
permitam gerir a sua ação, unindo cognição e afetividade num ato específico, próprio do 
ser humano: o de pensar com sentido, ou seja, o de pensar refletidamente.   
Caberá ao professor desenvolver práticas pedagógico-didáticas que promovam 
aprendizagens autónomas, mediadas pela reflexão, ou seja, que levem os alunos a 
questionar-se, a estabelecer objetivos de aprendizagem e a traçar planos para o alcance dos 
mesmos, ao longo dos vários momentos do processo de ensino/aprendizagem. O papel do 
professor consistirá, essencialmente, em fornecer aos alunos as ferramentas que lhe 
permitam desenvolver a autonomia e a capacidade de reflexão.  
No âmbito do desenvolvimento para a autonomia, Alarcão menciona que o aprendente 
deverá refletir sobre três aspetos principais: a língua que está a aprender, numa perspetiva 
formal e funcional; os processos que utiliza na aprendizagem da mesma e as capacidades 
que desenvolve; e as atitudes que toma em relação ao seu processo de aprendizagem (1996: 
177).  
Ao enveredar por este caminho, o aluno estará a relacionar o pensamento e a ação, 
refletindo sobre a sua praxis, sobre as motivações e circunstâncias que orientam a sua ação, 
sobre as dificuldades que sente, procurando estratégias de superação das mesmas. O 
aprendente faz ,deste modo, jus ao conceito “autonomia” assumirndo responsabilidades 
sobre cada etapa do processo de ensino/aprendizagem: “learning by taking one’s own 
decisions with respect to the objectives to achieve, the resources and techniques to use, 
evaluation and management over time of the learning  programme,  with  or  without  help  
from  an  outsider  agent”  (Holec,  1996: 84). 
É neste contexto, que se insere o recurso à (auto)biografia direcionada para os alunos, 
enquanto agentes principais do processo educativo, com motivações, experiências de vida 




e percursos educativos ímpares que se repercutem no modo como estes veem o ensino e se 
apropriam de saberes e competências (Unamuno, 2003). Como tal, advoga-se o recurso à 
(auto)biografia, centrada sobre um aspeto específico da vida dos alunos: a sua história 
linguística, isto é, o conjunto de experiências de contacto com línguas que vão 
vivenciando.  
A biografia linguística incide sobre a capacidade do indivíduo de relatar os elementos 
constitutivos da sua experiência nos domínios linguístico e cultural, representando um 
instrumento precioso que se repercute positivamente em dois aspetos: por um lado, permite 
ao professor ter um conhecimento mais amplo das histórias linguísticas dos seus alunos; 
por outro lado, colocará o aluno em posição de destaque, ou seja, relevará o percurso e a 
história individual de cada aluno, o que poderá ser um vetor de motivação para a 
aprendizagem de uma língua nova – o português, bem como, de outras línguas.   
Concomitantemente, a utilização da biografia linguística permitirá que o aprendente reflita 
sobre os contactos com línguas que vai realizando e as diferentes situações em que esses 
contactos ocorrem, num continum que lhe permitirá basear-se nas suas experiências 
anteriores para ir alargando o seu repertório linguístico – cultural e, assim, ir construindo o 
Eu, com base no Outro. 
A educação intercultural assume-se, assim, como a via mais plausível para a valorização da 
diversidade e o respeito pela diferença e é na relação entre estes dois aspetos, objetos e 
objetivos de educação, que melhor se pode entender a interculturalidade. 
No domínio de uma educação para a interculturalidade e para o plurilinguismo, a utilização 
do texto (auto)biográfico contribuirá  para  a consciencialização  das  imagens  que  os  
sujeitos  têm  das línguas, pois estas, ainda que inconscientes, influenciarão as dinâmicas  
de  educação/aprendizagem,  a  nível afetivo, cognitivo e comportamental (Melo & Araújo 
e Sá, 2006). 
Nesta perspetiva, é importante enveredar por estratégias que permitam ao aluno conhecer 
as línguas que aprende e qual o seu papel na vida social. Em suma, práticas que revelem ao 
aluno as finalidades, o conteúdo e as estratégias da sua aprendizagem linguística, com vista 
ao seu desenvolvimento lógico-comunicativo, através de “uma consciencialização dos seus 




objetivos e do seu percurso em relação com o objeto de estudo e ao desenvolvimento do 
pensamento reflexivo e da capacidade de autonomia progressiva na gestão da sua 
aprendizagem” (Alarcão, 1996: 182-183). 
Importa também que estas práticas abarquem competências inerentes à competência 
comunicativa e às suas inter-relações, que promovam a aprendizagem cooperativa e façam 
brotar nos alunos o desejo de refletirem, como ponto de partida para o seu 
desenvolvimento e crescimento integral e para a responsabilização progressiva da sua 
aprendizagem. 
De modo, a ir ao encontro da definição de (auto)biografia linguística apresentada por 
Perregaux:  
« un récit plus ou moins long, plus ou moins complet où une personne se 
raconte autour d’une thématique particulière, celle de son rapport aux 
langues, où elle fait état  d’un  vécu  particulier,  d’un  moment  mémorable.  
Elle  va,  à  travers  cette démarche,  se  réapproprier  sa  propre  histoire  
langagière  telle  qu’elle  a  pu  se constituer au cours du temps » (2002: 83).  
Em suma, o recurso à biografia linguística na escola é uma forma de fazer descobrir aos 
alunos a diversidade linguística presente no seu meio, de valorizar o repertório linguístico-
comunicativo do aprendente, especialmente quando relacionado com pertenças linguísticas 
socialmente desprestigiantes e de consciencializar individual e coletivamente para o 
plurilinguismo circundante e para a diversidade linguística e cultural do Mundo, 






































































Capítulo III – Enquadramento metodológico 
Neste capítulo iremos debruçar-nos sobre as opções metodológicas que foram adotadas ao 
longo deste estudo. Começamos, então, por apresentar a problemática do estudo, explicitar 
as questões e os objetivos de investigação, o público-alvo, o paradigma investigativo, o 
tipo de estudo, o processo de recolha de dados e, finalmente, a delimitação dos parâmetros 
de análise.  
Este estudo partiu da constatação da diversidade linguística e cultural presente nas escolas 
no decorrer da Prática Pedagógica Supervisionada, nesta perspetiva optámos por 
desenvolver uma investigação que nos pudesse dotar de ferramentas com vista a poder 
contribuir para a integração de crianças provenientes de outras culturas e cujo português é 
língua não materna e, concomitantemente, para a sensibilização das crianças com PLM 
para a diversidade linguística e cultural, promovendo o respeito pelo Outro e a aceitação da 
diferença. 
O estudo intitulado “Biografia Linguística: união de culturas no 1.º Ciclo do Ensino 
Básico” surge, assim, do interesse em criar um instrumento que ajudasse os professores a 
superar o desafio de proporcionar às crianças provenientes de outras culturas uma boa 
integração.  
Neste sentido, e tendo em consideração a importância crescente atribuída pela comunidade 
científica à biografia linguística no domínio educativo, decidimos realizar um estudo 
direcionado para a exploração e reflexão sobre o contributo que poderá advir do recurso à 
biografia linguística, procurando responder às seguintes questões investigativas: 
De que forma a abordagem da biografia linguística permite uma melhor integração 
escolar dos alunos com PLNM e uma sensibilização dos alunos PLM para a 
diversidade linguística e cultural? 
 Com que línguas contactam os alunos e em que contextos? 
 Quais as experiências dos alunos com línguas? 
 De que modo aprendem os alunos melhor línguas? 
 Quais os conhecimentos dos alunos em línguas? 




 Quais as representações dos alunos de PLNM face à sua língua materna e face à 
língua de acolhimento, o português? 
 Quais as representações dos alunos de PLM face à sua LM, e face às outras 
línguas? 
 Quais os conhecimentos de carácter geral que os alunos PLM e PLNM detêm ao 
nível das línguas e culturas? 
Assim, tendo em consideração as questões investigativas precedentes e o conhecimento a 
priori do princípio de que qualquer investigação só faz sentido na medida em que se 
pretende atingir um determinado fim (Quivy & Campenhoudt, 1992), traçamos os 
seguintes objetivos para o estudo:  
Analisar de que modo a biografia linguística pode ser uma estratégia de integração 
das crianças com PLNM, nas escolas do 1.º Ciclo do Ensino Básico, e de sensibilização 
para a diversidade linguística e cultural, promovendo o respeito pelo Outro e a 
aceitação da diferença. 
 Conhecer com que pessoas e em que contextos recorrem ao uso das suas línguas. 
 Conhecer as experiências dos alunos com as línguas. 
 Compreender que estratégias utilizam os alunos na aprendizagem em línguas. 
 Averiguar o nível de proficiência linguística em que os alunos de PLNM 
consideram encontra-se nas suas línguas. Analisar as competências linguísticas que 
os alunos de PLM julgam ter. 
 Compreender as representações dos alunos de PLNM face à língua de acolhimento 
como elemento de integração e de socialização. 
 Compreender as representações dos alunos de PLM face à língua materna e às 
outras línguas. 
 Refletir sobre que conhecimentos/experiências têm os alunos sobre as línguas e as 
culturas e perceber de que modo se refletem na sua biografia linguística. 
Como público-alvo, selecionámos três alunos de PLNM e uma turma de PLM a frequentar 
uma Escola do 1.º Ciclo do Ensino Básico da região Centro de Portugal. Os participantes 
de PLNM foram, assim, uma aluna oriunda da Moldávia, um aluno oriundo da Venezuela e 
um aluno de etnia cigana. A aluna moldava e o aluno cigano têm ambos 10 anos e 




encontravam-se a frequentar o 4.º ano de escolaridade, já o aluno venezuelano tem 7 anos e 
está no 2.º ano de escolaridade. A turma em questão diz respeito a um 3.º ano de 
escolaridade e era constituída por oito alunos: sete rapazes e uma rapariga, todos com 
idades compreendidas entre os 8/9 anos. Estes alunos perfazem um total de onze crianças e 
foram elas os sujeitos do estudo.  
De acordo com Pardal e Correia (1995: 42), uma amostra assim construída sofre, 
naturalmente, de diversas limitações, entre as quais avulta a subjetividade, não podendo 
por isso mesmo, construir uma base sólida de representatividade do universo, pelo que as 
conclusões deste estudo serão generalizações empíricas. 
Este projeto de investigação desenvolveu-se em consonância com a Unidade Curricular de 
Prática Pedagógica Supervisionada A2 que integra o Mestrado em Educação Pré-Escolar e 
Ensino do 1.º Ciclo do Ensino Básico, pelo que a turma do 3.º ano de escolaridade era a 
turma que se encontrava à minha responsabilidade no estágio, enquanto os alunos de 
PLNM eram alunos de outras turmas que frequentavam o mesmo contexto educativo. 
Neste sentido e como procedimento legítimo redigimos um documento (Anexo 1), para dar 
a conhecer o projeto e pedir autorização aos encarregados de educação dos respetivos 
alunos para participar no estudo.  
O estudo estruturou-se do seguinte modo: inicialmente os três alunos com PLNM 
elaboraram a sua biografia linguística e, numa fase posterior, apresentaram a sua 
autobiografia à turma do 3.º ano de escolaridade atrás mencionada. Esta exposição teve 
como intuito, através do confronto com as biografias linguísticas e línguas estrangeiras dos 
alunos com PLNM, sensibilizar os alunos da turma para a elaboração da sua própria 
biografia linguística, tal como desenvolver uma maior consciência da diversidade 
linguístico-cultural, preconizando a adoção de uma postura de maior respeito e abertura ao 
mundo e ao Outro linguística e culturalmente diferente. 
O nosso papel, neste estudo, foi o de investigadoras, e ficámos, também, responsáveis pela 
elaboração dos materiais e pelo instrumento de recolha de dados – Biografia Linguística. 
Pelo conhecimento prévio da frequência de um número considerável de alunos de etnia 
cigana na escola onde decorreu este estudo, e pelo facto de um aluno dessa etnia, assim 




como, um aluno proveniente da Venezuela e uma aluna oriunda da Moldávia, integrarem o 
estudo, optamos por fazer uma pesquisa sobre estas culturas com o propósito de ficar a 
conhecer melhor o nosso público-alvo, almejando um maior envolvimento dos sujeitos de 
investigação e um estudo mais consistente e preciso. (ver Anexo 2) 
 
3.1 – Metodologia: Estudo de Caso  
Com este estudo pretendemos construir conhecimento relevante que permita proporcionar 
às crianças com PLNM uma melhor integração, tal como desenvolver nas crianças de PLM 
uma maior consciência da diversidade linguístico-cultural, promovendo a aceitação do 
Outro na sua individualidade.  
Em sentido lato, a metodologia pode ser definida como um conjunto de diretrizes que 
orientam a investigação científica. A metodologia adotada neste estudo insere-se no 
paradigma de investigação qualitativa, que “privilegia, na análise, o caso singular e 
operações que não impliquem quantificação e medida” (Pardal & Correia, 1995:17).   
A investigação qualitativa em educação caracteriza-se por ser indutiva, naturalista, 
holística e descritiva. Este estudo enquadra-se, deste modo, na investigação qualitativa em 
educação por possuir estas características: é indutivo, por se basear na observação de casos 
particulares para o estabelecimento de hipóteses de carácter geral; naturalista, pois os 
dados são recolhidos na interação direta com as crianças, no ambiente natural – escola; 
holístico, por procurar uma globalidade dos fenómenos observados, sendo dada maior 
importância ao processo do que ao produto, à compreensão do que à interpretação; e 
descritivo, pelo facto de se fazer uma descrição rigorosa que resulta diretamente dos dados 
recolhidos que neste estudo consistem em registos de observações, gravações de vídeo e 
produções escritas e ilustrativas dos alunos. (Bogdan & Bicklen, 1984; Carmo & Ferreira, 
1998: 179-180). 
De acordo com Gagné et al, existem quatro tipos de investigação: a investigação descritiva; 
a investigação teórica; a investigação experimental; e a investigação-ação. Para a 
concretização deste trabalho iremos optar por uma investigação descritiva, na medida em 




que foi feita uma análise minuciosa e extensa das situações, dando-se um maior relevo ao 
processo do que ao produto final.  
Segundo Gagné et al., 
«La research descriptive comprend des études dont l’objectif central est de 
décrire – décrire pour comprendre, décrire pour expliquer – des données de 
la réalité éducative empirique. Les réalités décrites peuvent être de natures 
variées: des objets, des faits, des événements, des comportements, des 
attitudes, des représentations, des discours, des interactions, etc.» (1989:41).  
Para esta investigação, tendo em consideração as questões de investigação e os objetivos 
do estudo definidos, julgamos que o método que melhor se adequa é o Estudo de Caso, 
pois parte-se de uma análise profunda de situações particulares para uma recolha de dados 
diversificados visando o conhecimento e caracterização da situação concreta, sem procurar 
fazer generalizações (Pardal e Correia, 1995: 23). 
Yin define “Estudo de Caso como uma abordagem empírica que investiga um fenómeno 
atual no seu contexto real” e onde o controlo que o investigador tem sobre os 
acontecimentos é muito reduzido (in Carmo & Ferreira; 1988: 216), o que vai ao encontro 
deste estudo (que aborda a questão da multiculturalidade nas escolas que é cada vez mais 
uma realidade) e decorreu no próprio contexto, sendo os resultados imprevisíveis. O 
mesmo autor refere, ainda, que esta constitui a estratégia preferida quando se pretende 
responder de “como” ou “porquê” (Idem), e dado que a minha questão investigativa fulcral 
consiste em tentar compreender “Como é que a biografia linguística pode ser uma 
estratégia de integração e de sensibilização para a diversidade linguístico-cultural”, este 
método revela-se mais uma vez adequado.  
Em suma, pode definir-se método como um conjunto de operações que visam alcançar 
determinados objetivos, em que existe um corpo orientador da pesquisa, que obedece a 
regras, permitindo selecionar e articular técnicas para que seja possível o processo de 
verificação empírica (Pardal & Correia, 1995:10), e foi a metodologia enunciada que 
orientou todo o processo de investigação. 




3.2 – Técnicas de recolha de dados 
Tendo em consideração que o modelo de Estudo de Caso é “flexível no recurso a técnicas, 
permite a recolha de informação diversificada a respeito de situações em análise 
viabilizando o seu conhecimento e caracterização” (Pardal e Correia, 1995: 23). Os dados 
serão recolhidos através da observação direta, das gravações áudio e vídeo e de inquéritos 
por questionário que resultam da compilação de todos os registos escritos e ilustrativos das 
crianças e que constituirão a sua (auto) biografia linguística. 
 
3.2.1 – Inquérito por questionário: Biografia Linguística 
No sentido de caracterizar os sujeitos do estudo e de conhecer a sua história linguística e as 
suas representações das línguas, elaborámos um inquérito por questionário consistindo este 
numa adaptação pessoal do PEL Galego, mais precisamente da parte “A Minha Biografia 
Linguística”, e se encontra organizado da seguinte forma:  
A identificação, onde são recolhidos dados referentes ao nome dos alunos; à idade; ao país 
de origem; aos países onde viveu; à naturalidade; à escola onde estão inseridos; à 
composição do agregado familiar; às línguas da família; às línguas dos alunos; à sua LM e 
ao tempo em que residem no nosso país.  
 
Numa fase posterior, regista as suas experiências com as línguas e de utilização das 
línguas que conhece, isto é, pessoas que conhece que falem as suas línguas; as viagens que 
fez; atividades em que contacta com outras línguas (televisão, cinema, música); que 
línguas usa, em que locais e circunstâncias; de que forma aprendeu essas línguas. 
 
Segue-se uma avaliação dos níveis de proficiência linguística dos alunos de PLNM 
através de um questionário pormenorizado em que é indicado o que o aluno é capaz de 
fazer nos parâmetros: compreensão do oral, leitura, produção oral, interação oral, escrita.  
Os alunos de PLM preenchem apenas ao questionário: a(s) língua(s) que eu falo; a(s) 
língua(s) que eu não falo, mas já ouvi falar; a(s) língua(s) que eu escrevo; a(s) língua(s) 
que eu não escrevo, mas já vi escritas; a(s) língua(s) que eu não falo, nem escrevo, mas 
percebo.  





De seguida apresentam as suas conceções sobre as línguas e culturas: ilustração de uma 
língua; qual a sua definição de língua; que utilidade pensa terem as línguas; que línguas 
gostaria de aprender e razões subjacentes; se gosta de Portugal e da LP e respetiva 
justificação; se gosta de viajar e de conhecer outras culturas; se considera importante saber 
mais do que uma língua; e se gostou de conhecer a língua e a cultura dos colegas de 
PLNM.  
Para finalizar, são testados alguns conhecimentos de cultura geral acerca das línguas e 
culturas: reconhecimento da localização e bandeira do país de origem; correspondência 
entre culturas e o tipo de habitação e entre o nome da língua e a palavra “Olá” escrita nessa 
mesma língua; identificação do país onde se encontram alguns dos mais famosos 
monumentos. 
Redação de um texto em que é proposta, exclusivamente aos alunos de PLNM, a 
comparação entre a cultura de origem e a cultura portuguesa (língua, pessoas, habitações, 
paisagens, rotinas, vestuário, danças, músicas, festas). 
Para finalizar são feitas reflexões individuais pelos alunos acerca das atividades 
desenvolvidas (se gostou; o que mais gostou; o que menos gostou; o que aprendeu). 
 
3.3 – Observações diretas  
No decorrer das intervenções procedemos à realização de observações diretas, recolhidas 
sob a forma de fotografias e vídeos. Este método é o único capaz de captar “os 
comportamentos no momento em que eles se produzem em si mesmos, sem a mediação de 
um documento ou de um testemunho” (Quivy & Campenhoudt, 1992:196) desta forma é 
permitida uma maior autenticidade e espontaneidade em relação aos documentos escritos. 
Assim, recorremos a este método com o propósito de obter, de um modo mais rigoroso, 
dados relativos ao envolvimento nas atividades, à forma e conteúdo das suas 
comunicações, algumas reações e comportamentos, almejando uma recolha de dados 
precisa e objetiva. No entanto, é de salientar que estes dados não constituíram o foco da 
nossa análise.  




3.4 – Descrição das intervenções 
A recolha dos dados do estudo dividiu-se em quatro sessões, como pode ser observado na 
planificação do Anexo 3. A primeira ocorreu no dia 28 de novembro de 2011. Neste dia 
reunimo-nos com os alunos de PLNM, mais precisamente com a aluna oriunda da 
Moldávia, o aluno oriundo da Venezuela e o aluno português de etnia cigana. É de realçar 
que foi estabelecido um primeiro contacto com as crianças antes de se iniciar o estudo 
empírico, com a finalidade de nos apresentarmos e de lhes dar a conhecer o estudo em que 
iriam participar. Por outro lado, foi enviado um documento para os encarregados de 
educação destas mesmas crianças, para autorizarem a participação no estudo. (Anexo 1) 
A primeira sessão decorreu, assim, numa sala polivalente da escola que serve de cantina, 
sala de professores e sala de convívio e contou com cerca de duas horas e 30 minutos de 
duração. Nesta sessão as três crianças de PLNM procederam à elaboração da sua biografia 
linguística (Anexo 4), e o facto de ser um grupo reduzido permitiu um acompanhamento 
mais individualizado de cada criança.  
As três sessões seguintes, pelo facto de este estudo estar inserido na Unidade Curricular de 
Prática Pedagógica Supervisionada A2, ocorreram nos dias 5, 6 e 7 de dezembro, que 
correspondeu a uma das semanas de intervenção. 
Durante a prática letiva no 1.º Ciclo do Ensino Básico foram elaboradas planificações 
tendo em conta os documentos: Organização Curricular e Programas do 1.º Ciclo do 
Ensino Básico, Currículo Nacional do Ensino Básico – Competências Essenciais 
(entretanto em suspenso) e Metas de Aprendizagem – 1.º Ciclo do Ensino Básico, com 
vista a uma prática mais consciente e fundamentada.  
Tomando como referência a definição de Padilha (2001: 30): 
“planificar é o processo de busca de equilíbrio entre meios e fins, entre 
recursos e objetivos. O ato de planificar é sempre um processo de reflexão, 
de tomada de decisão sobre a ação; processo de previsão de necessidades e 
racionalização de emprego de meios (materiais) e recurso (humanos) 
disponíveis, visando à concretização de objetivos, em prazos determinados 
e etapas definidas, a partir dos resultados das avaliações”. 




Assim, este estudo foi integrado no plano curricular do 3.º ano, na unidade 4 – Á 
descoberta dos outros e das instituições - da área do Estudo do Meio. Do documento 
Metas de Aprendizagem – 1.º Ciclo do Ensino Básico selecionámos as seguintes metas 
atingir: “2) O aluno utiliza o globo terrestre e o planisfério para localizar lugares ou 
elementos naturais e humanos no Mundo (continentes, países, cidades, rios, cadeias 
montanhosas); 15) O aluno identifica a existência de diferentes povos e culturas, 
descrevendo os seus costumes e tradições e respeitando-os; O aluno identifica e valoriza o 
património histórico - local, nacional, europeu, mundial - analisando vestígios materiais do 
passado (edifícios, pontes, moinhos e estátuas), costumes, tradições, símbolos e 
efemérides.” (Ministério da Educação, 2010). E definimos como competências a 
desenvolver: “Conhecer costumes e tradições de outros povos; Outras culturas da sua 
comunidade - conhecer aspetos da cultura das minorias que eventualmente habitem na 
localidade ou bairro (costumes, língua, gastronomia, música…).” (Ministério da Educação, 
2004: 113). 
A segunda sessão ocorreu, então, no dia 5 de dezembro. Neste dia convidámos os três 
alunos provenientes de outras culturas (venezuelano, moldava e cigano), que integravam a 
comunidade escolar, a virem à turma apresentar a sua (auto) biografia linguística. Esta 
atividade teve como intuito sensibilizar para a diversidade linguístico-cultural e para a 
elaboração da biografia linguística dos alunos nativos da turma do 3.º ano de escolaridade. 
(Anexo 5) 
Esta sessão iniciou-se com a Hora do Conto, que consistia numa das rotinas definidas a 
priori pela docente responsável, em que foi feita a leitura do livro “A História de Maria 
Benguela e Pascoal” de Kathy Silva (Anexo 6). Esta história aborda a questão da 
multiculturalidade e, por isso, a escolhemos para introduzir a sessão, seguindo-se a 
interpretação oral da história feita pelos alunos. 
A intervenção das crianças provenientes de outras culturas iniciou-se com a construção do 
puzzle do mapa-múndi que se encontrava dividido em 4 peças, para isso solicitou-se a 
ajuda de um aluno português (Anexo 7). Depois de montarem o puzzle as crianças de 
PLNM identificaram, com sucesso, no mapa-múndi, o seu país de origem (Venezuela, 
Moldávia, Portugal) e fizeram corresponder a respetiva bandeira. Esta atividade foi ao 




encontro da meta de aprendizagem “O aluno utiliza o globo terrestre e o planisfério para 
localizar lugares ou elementos naturais e humanos no Mundo”.  
A língua diz respeito a “uma realidade constituída coletivamente e é no seio de uma 
comunidade que ela está disponível para o uso individual como instrumento de coesão, 
identificação, comunicação e expressão criadora” (UNESCO, 1996). Neste sentido, 
assume-se que a língua não se restringe a um conjunto de vocábulos, acarretando consigo a 
cultura de um povo. Tendo por base esta estreita relação entre língua e cultura e no sentido 
de uma melhor compreensão do outro, na sua cultura e na sua língua, elaborámos três 
vídeos sobre cada cultura/país de origem dos alunos de PLNM: “Povo Cigano”, 
“Venezuela”, “Moldávia”2. Nestes vídeos são revelados alguns elementos caracterizadores 
destas culturas/países, nomeadamente língua oficial, moeda, área, população, história, 
literatura, cultura, dança tradicional, trajes típicos, paisagens, entre outros.  
Após a visualização de cada um dos vídeos deu-se à turma a oportunidade de questionar os 
colegas sobre quaisquer dúvidas que tivessem surgido ou curiosidades que tivessem acerca 
dessas culturas. Este momento possibilitou a partilha de experiências e contactos 
linguísticos e culturais tidos pelas crianças.  
De seguida cada um dos três convidados elaborou a história linguística da sua família até à 
3ª geração preenchendo um cartaz da árvore da sua família com as línguas de cada um dos 
familiares (Anexo 7). É, portanto, feita por estes alunos a identificação das línguas que 
constituem os repertórios linguísticos familiares e estes são partilhados com a turma. 
Seguiu-se um momento de consciencialização sobre as línguas dos sujeitos do grupo, ou 
seja, sobre o seu próprio repertório linguístico e sobre a variedade linguística que os cerca, 
através da identificação de todas línguas presentes no grupo. Recorrendo ao duplo sentido 
de língua
3
, elaboramos uma boca gigante, onde os alunos consoante iam procedendo ao 
reconhecimento das línguas do grupo, colavam as línguas, que continham o nome da 
língua escrito (português, inglês, francês, espanhol, caló, russo, romeno, moldavo). (Ver 
Anexo 7)  
                                                          
2 Vídeos disponíveis no CD-ROM em anexo 
3 Língua -“sistema gramatical pertencente a um grupo de indivíduos.” (Celso; Cintra, 2002:1); órgão.  
Ver ainda Capítulo II, (17-19). 




Através do planisfério foram também comparadas línguas e países, nomeadamente o 
espanhol que é falado na Venezuela, mas também em Espanha, de modo a transmitir que 
as fronteiras linguísticas não correspondem às fronteiras políticas, que uma mesma língua 
pode ser falada em vários países e que num mesmo país se podem falar diversas línguas.   
De seguida, as 3 crianças (cigana, venezuelana, moldava) enunciaram a frase “Olá, eu 
chamo-me ______, tenho _____ anos, e sou ___________(naturalidade).” nas respetivas 
línguas (caló, espanhol, moldavo e russo), potenciando um contacto direto da turma com 
quatro línguas estrangeiras. 
Para finalizar a turma pôde questionar os três alunos sobre como se dizem determinados 
vocábulos nas respetivas línguas (moldavo, espanhol, caló, russo…), o que permitiu uma 
partilha de conhecimentos de cariz linguístico.  
A criança proveniente da Venezuela, apoiada na nossa sugestão de possível partilha de 
elementos característicos da sua cultura, trouxe uma canção de Natal do seu país de origem 
que cantou para a turma. 
A terceira sessão realizou-se no dia 6 de dezembro com a proposta de elaboração da sua 
própria Biografia Linguística pelos alunos da turma do 3.º ano de escolaridade. Neste dia a 
rotineira Hora do conto foi, mais uma vez, ao encontro do tema da multiculturalidade com 
a leitura da história “Meninos de todas as cores” de Luísa Ducla Soares e como atividade 
de pós-leitura, foi proposta à turma, uma reconstituição da história ouvida, através da 
colocação dos destacáveis em velcro numa reprodução em formato gigante do livro 
“Meninos de todas as cores”. (Anexo 8) 
Ainda no seguimento da história, foi sugerida à turma a identificação no mapa-múndi do 
percurso feito pelo Miguel, personagem principal da história “Meninos de todas as cores”, 
através da localização dos meninos com que se cruzou nessa viagem. Assim, o Miguel foi 
colocado na Europa; a Flor de Lótus na China; o Lumumba em África; o Pena de Águia na 
América; e o Ali-Babá na Arábia.  
A terceira sessão foi finalizada com uma representação de um mundo em redor do qual os 
alunos colocaram pétalas das cores dos meninos da história (branca, amarela, preta, 




vermelha, castanha). E em grande grupo fizemos corresponder o nome dessas cores nas 
várias línguas abordadas (português, inglês, francês, espanhol, moldavo, russo). (Anexo 7) 
A quarta sessão aconteceu no dia 7 de dezembro inserida numa aula de Expressão Musical. 
Neste sentido, e contextualizando com o tema diversidade linguística e cultural, optámos 
por ensinar às crianças músicas tradicionais infantis de vários países, nomeadamente: 
“Hani Kuni”– Canadá; “Jimba Jimba”– Rússia; “Yamanô”– Japão e “Funga Aláfia”– 
Nigéria da coleção “Edições Convite à Música”, álbum X “Canções do Mundo”. (Anexo 9) 
 
3.5 – Análise de Conteúdo 
Os dados recolhidos no decurso desta investigação encontram-se compilados na Biografia 
Linguística. Este instrumento documenta as experiências linguístico-comunicativas e de 
aprendizagem de línguas podendo ser interpretado como um espaço de reflexão construtiva 
no qual o indivíduo identifica tendências, perceções, representações e atitudes em relação 
ao mundo das línguas e das culturas, desenvolvendo um processo de questionamento, 
relativização, autotransformação e construção. Tal como Ricoeur escreve, “um indivíduo 
reconhece-se na história que conta a si próprio sobre si próprio” (Nóvoa, 1992:24). 
Tendo em conta a natureza deste estudo e o instrumento de recolha de dados usado -
biografia linguística - a técnica de análise privilegiada foi a análise de conteúdo, pelo facto 
de incidir sobre a interpretação de comunicações de conteúdo diversificado, recorrendo a 
procedimentos sistemáticos e objetivos de descrição do conteúdo das mensagens. (Bardin, 
2000: 38). Isto é, a técnica de análise de conteúdo permite ao investigador, a partir de 
operações de codificação e categorização, interpretar e retirar a informação mais relevante 
e adequada ao estudo.  
Assim, partindo, do que é defendido por Bardin, o processo de análise do conteúdo 
dividiu-se em três fases: a pré-análise, em que foram escolhidos os documentos a serem 
submetidos a análise; a exploração do material, em que definimos categorias de análise e o 
tratamento dos dados, a inferência e interpretação (2000: 95-101). 




Desta forma, depois de selecionado o material de análise, procedemos à organização dos 
dados recolhidos em categorias de análise, estas dizem respeito, “a rúbricas ou classes, que 
reúnem um grupo de elementos sob um título genérico, agrupando esse efetuado em razão 
dos carateres comuns destes elementos.” (Bardin, 2000:117) sendo o objetivo da 
categorização a “apresentação simplificada dos dados brutos.” (Bardin, 2000:119). 
No entanto, é de realçar que esta técnica apesar de permitir uma simplificação do conteúdo 
parece oscilar constantemente entre dois polos opostos, o do “rigor da objetividade” e da 
“fecundidade da subjetividade” pelo facto das inferências poderem fazer transparecer 
valores, opiniões, representações do investigador, neste sentido a análise de conteúdo deve 
ser uma “tarefa paciente de desocultação” (Bardin, 2000: 9). 
O processo de criação de categorias é um processo complexo e, segundo Bardin, “existem 
boas e más categorias” (2000:119). Nesta linha de pensamento, define que as boas 
categorias devem ter as seguintes características: exclusão mútua, que impede a repetição 
dos elementos; homogeneidade, na medida em que cada categoria se deve reger por um 
único princípio de classificação; pertinência, ou seja deve estar contextualizada com o 
estudo; objetividade e a fidelidade, isto é, as categorias devem ser claras e manter-se ao 
longo do trabalho; e a produtividade, devendo as categorias ser férteis ao nível das 
inferências, de novas hipóteses e dados exatos (Bardin, 2000: 119-121). 
Com base nestes pressupostos, foram definidas 3 categorias de análise: Conhecimento do 
objeto; Conhecimento do contexto e Conhecimento de si. 
Estas categorias tiveram como base o conhecimento de que o texto (auto) biográfico 
possibilita: um conhecimento de si próprio, pela reconstrução de experiências pessoais 
dotadas de significado; um conhecimento dos outros, pela compreensão e reflexão das 
relações estabelecidas com o mundo; um conhecimento do próprio mundo que o rodeia. 
(Lainé, 2000; Perregaux, 2002; Fenclová, 2007; Silva, J., 2009). E como a biografia 
linguística consiste num texto (auto) biográfico centrado no percurso linguístico do sujeito 
e nos contactos linguísticos que estabeleceu procedemos à respetiva adaptação, 
direcionando o nosso foco para as línguas. 
 






C.1 Conhecimento do objeto C.1.1 Funções e estatutos das línguas 
C.1.2 Competências linguísticas 
C.1.3 Conhecimentos sobre as línguas e 
culturas 
C.2 Conhecimento de si C.2.1 Enquanto aprendente de línguas 
C.2.2 Enquanto sujeito 
C.2.3 Na relação com o Outro 
C.3 Conhecimento do contexto 
C.3.1 Família 
C.3.2 Comunidade 
Quadro 1 – Categorias de análise (adaptado de Silva, J., 2009)  
 
Para cada uma das categorias enunciadas, apresentámos as correspondentes subcategorias, 
e elaborámos uma descrição sobre os conteúdos envolvidos em cada uma das subcategorias 
de análise, como se pode ver no quadro que se segue.  
Subcategorias  Descrição  
C.1.1 Funções e estatutos das 
línguas 
 
Unidades de registo e observação de 
indicadores como, expressão facial e postura, 
sobre as representações acerca da (s) sua (s) 
língua (s) e cultura/país de origem e sobre as 
outras línguas e culturas/países; o papel das 
línguas na sua vida; utilidade e funções das 
línguas; estatutos das línguas (LM, L2, LE, 
língua oficial, língua de acolhimento); 
importância atribuída às línguas. 
C.1.2 Competências linguísticas  
 
Unidades de registo que remetam para a noção 
de língua e das dimensões inerentes ao 
conhecimento de uma língua: compreensão do 
oral, interação oral, produção oral, leitura, 
escrita; nível de proficiência linguística. 
C.1.3 Conhecimentos sobre as 
línguas e culturas  
Unidades de registo sobre conhecimentos de 
carácter geral sobre a própria cultura e sobre as 




Quadro 2 – Descrição das Subcategorias 
outras culturas (localização espacial; tipo de 
habitação; bandeiras; língua; monumentos; 
pessoas; paisagens; vestuário; danças; músicas); 
consciência sobre a diversidade linguística e 
cultural mundial. 
C.2.1 Enquanto aprendente de 
línguas  
 
Unidades de registo que referenciam o modo 
como aprendem línguas; estratégias usadas na 
aprendizagem de línguas; contextos de 
aprendizagem de outras línguas; desejo de 
aprender línguas. 
C.2.2  Enquanto sujeito  
 
Unidades de registo que evidenciam o gosto 
pelo contacto com o outro; situações em que 
recorre ao uso de outras línguas; contextos e 
pessoas em que contacta noutras línguas; 
experiências ao nível das línguas. 
C.3.1 Na relação com o outro 
 
Unidades de registo que revelem preocupação 
no relacionamento com o outro na sua 
individualidade; atitudes de interação; sinais de 
aproximação/afastamento; disponibilidade para 
a comunicação com o outro; valorização do 
contacto com o outro.  
C.3.2 Família  
 
Unidades de registo que demonstram o 
conhecimento acerca dos repertórios 
linguísticos familiares; contactos linguísticos 
potenciados por familiares. 
C.3.3 Comunidade Unidades de registo que revelam a noção da 
variedade linguística e cultural que os cerca; 
recetividade e abertura ao Outro, linguística e 
culturalmente diferente. 




Assim, a primeira categoria – Conhecimento do objeto – compreende três subcategorias: 
Funções e estatutos das línguas; Competências linguísticas e Conhecimentos sobre as 
línguas e culturas, como pode ser observado no quadro anterior. A subcategoria Funções e 
estatutos das línguas envolve todos os registos que contribuam para clarificar 
representações dos alunos com as línguas que contactou, e perceber que funções, estatutos 
e papéis desempenham as línguas na vida dos sujeitos; relações afetivas com elas e valor 
atribuído às línguas. Na subcategoria Competências linguísticas pretende-se que os sujeitos 
reflitam sobre as imagens que têm das suas competências linguísticas, ou seja, “a imagem 
que os sujeitos em formação são capazes de (re)construir de si próprios como falantes, 
como aprendentes (…) numa compreensão de qualidades que julgam possuir, incluindo a 
capacidade para mudar” (Andrade et al., 2007: 38). 
Em relação à subcategoria Conhecimentos sobre as línguas e culturas o nosso interesse em 
recolher estas representações parte do pressuposto de que a valorização dos conhecimentos 
previamente adquiridos, sejam estes linguísticos ou culturais, resultantes do ensino ou de 
contactos diversificados, permitirá aos sujeitos a (re)construção de sentidos, de acordo com 
o contexto e a situação comunicativa na qual se encontram.  
Em relação à segunda categoria – Conhecimento de si – divide-se em três subcategorias: 
Enquanto aprendente de línguas; Enquanto sujeito e Na relação com o Outro. A primeira 
está relacionada com o conhecimento do sujeito enquanto aprendente, procurando-se 
perceber que estratégias de aprendizagem são mobilizadas para a aprendizagem de línguas. 
A segunda procura que seja feita uma consciencialização e consequente valorização de 
todas as aquisições e experiências linguísticas que o aluno tenha feito, tanto dentro como 
fora do espaço escolar, inscrevendo as aprendizagens linguísticas e culturais num espaço 
que vai para além da educação formal. A terceira tenta perceber quais as representações 
que o aluno constrói sobre os outros com quem se relaciona e interage, na medida em que 
“as relações que os aprendentes estabelecem entre as representações do Outro e de si 
mesmo” podem contribuir para “promover o conhecimento mútuo e a desmistificar crenças 
que podem funcionar como eventuais barreiras à comunicação intercultural” (Araújo e Sá 
& Pinto, 2006: 231). 
E para finalizar a terceira categoria – Conhecimento do contexto – esta divide-se em duas 
subcategorias: Família e Comunidade. Na primeira pretende-se verificar se os alunos são 




capazes de reconhecer e enumerar as línguas presentes nos repertórios linguísticos 
familiares e perceber de que modo se relacionam com essas línguas. Na subcategoria 
Comunidade incidiremos sobre as unidades de registo relacionadas com a consciência da 
diversidade linguística presente nos contextos em que os sujeitos se movimentam, a 
recetividade ao contacto com novas experiências comunicativas e tentar perscrutar imagens 
e atitudes perante o outro linguística e culturalmente diferente. 
Com o estudo delineado, a metodologia investigativa argumentada, os instrumentos de 
recolha de dados apresentados e as categorias de análise definidas, prosseguimos com a 



















































































































Capítulo IV – Análise e interpretação dos resultados 
Neste capítulo pretendemos obter resposta à grande questão investigativa deste estudo “De 
que forma o método da biografia linguística permite uma melhor integração escolar dos 
alunos com PLNM e uma sensibilização dos alunos PLM para a diversidade linguística e 
cultural?” a partir do tratamento e análise dos dados da investigação. Este estudo baseia-se, 
assim, na construção de conhecimento alicerçada nas biografias linguísticas, e nas 
reflexões sobre as atividades implementadas com um grupo de alunos a frequentar o 1.º 
Ciclo do Ensino Básico numa escola da Região Centro.   
No sentido de obtermos uma análise mais completa e criteriosa apresentaremos, 
inicialmente, uma caracterização do público-alvo, quanto ao número, ao sexo, à idade, ao 
país de origem, à naturalidade e nacionalidade, à composição do agregado familiar e às 
línguas da família, às línguas dos alunos e à(s) sua(s) LM(s) e ao tempo em que residem no 
nosso país.  
De seguida procedemos à análise das biografias linguísticas dos alunos selecionados, que 
incluem uma caracterização dos intervenientes do estudo em relação às línguas, 
experiências com as línguas e conceções e conhecimentos acerca das línguas e culturas. 
E no final, procurámos perceber de que forma a estratégia da biografia linguística interfere 
no processo de integração e de sensibilização à diversidade linguística e cultural.  
Esta análise assume a forma de uma análise de conteúdo, ou seja, é feita a partir de 
categorias que foram predefinidas e descritas anteriormente, de modo a que seja possível 
retirar de uma panóplia de informação aquela que é mais importante e adequada a este 
estudo. Encontra-se preferencialmente apresentada na forma de gráficos e tabelas 
subsequentes à sua respetiva análise e interpretação, pelo facto de esta estratégia permitir 
uma leitura e interpretação mais eficiente e simplificada dos dados. 
 




4.1 – Caracterização do Público-alvo 
O Público-alvo consiste num grupo heterogéneo, ao nível das idades, do contexto 
socioeconómico e cultural, interesses pessoais, implicação, níveis de aprendizagem e 
desempenho escolar. 
A nossa amostra é constituída por onze alunos: oito alunos portugueses do 3.º ano de 
escolaridade e três alunos provenientes de outras culturas e cujo português é língua não 
materna (A1, A2, A3), a frequentar uma Escola do 1.º Ciclo do Ensino Básico da região 
Centro de Portugal, no ano letivo 2011-2012. Relativamente ao sexo, como podemos 
verificar no gráfico 2, o nosso estudo integra 18% de elementos do sexo feminino e 82% 
do sexo masculino, o que corresponde a dois e a nove alunos respetivamente. 
 
Gráfico 2 - Sexo do Público-alvo 
 
Em relação às idades do público-alvo, estas estão compreendidas entre os 7 e os 10 anos, o 
que corresponde às idades de frequência do 1.º Ciclo do Ensino Básico. Assim, 
participaram no estudo, mais especificamente, uma turma do 3.º ano de oito alunos com 8 
anos de idade, e três alunos de PLNM a integrar outras turmas: um aluno do 2.º ano com 7 
anos (A1) e dois alunos do 4.º ano com 10 anos (A2, A3), como ilustra o gráfico 3. É de 
salientar que todos os alunos iniciaram a escolaridade básica em Portugal, à exceção do 
aluno de 7 anos que fez o 1.º ano na Venezuela. 
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        Gráfico 3 - Idade do Público-alvo 
Quanto ao país/cultura de origem, tentámos abranger todos os alunos provenientes de 
países/culturas distintas presentes no estabelecimento de ensino onde se desenvolveu este 
estudo para que o projeto pudesse mostrar o maior número de realidades e confrontá-las. 
Deste modo, como podemos observar no gráfico 4, o estudo compreende: uma criança cujo 
país de origem é a Moldávia, outra a Venezuela e nove que têm como país de origem 
Portugal, com a particularidade de uma delas ser de etnia cigana. A inclusão destas 
crianças neste estudo deve-se ao facto de procurarmos perceber as potencialidades da 
utilização da estratégia da biografia linguística no processo de integração de alunos com 
PLNM.  
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No cartão de identidade indicam todos ser naturais da cidade de Aveiro, à exceção de três 
crianças – uma nasceu em Coimbra, outra na Venezuela e outra, ainda, na Moldávia, sendo 
que a criança de etnia cigana também nasceu em Aveiro.  
Em relação à nacionalidade referem todos ser de nacionalidade portuguesa, à exceção da 
aluna proveniente da Moldávia, que apesar de estar em Portugal há cerca de quatro anos, 
considera apenas a nacionalidade moldava e, ainda, do aluno proveniente da Venezuela, 
que a residir em Portugal apenas há alguns meses, refere ter dupla nacionalidade - 
portuguesa e venezuelana.   
Posteriormente a esta caracterização fazemos uma análise dos dados recolhidos com base 
na categorização elaborada, de forma a obtermos resposta para a grande questão 
investigativa deste estudo.  
 
4.2 – Análise e interpretação dos resultados 
4.2.1 – Conhecimento do objeto 
Iniciamos pela Categoria 1 – Conhecimento do objeto que integra três subcategorias: 
Funções e estatutos das línguas; Competências linguísticas e Conhecimentos sobre as 
línguas e culturas.  
Na subcategoria Funções e estatutos das línguas, em relação às conceções que possuem 
sobre as línguas, estas estão relacionadas com a língua como sistema simbólico, 
potenciadora de interação social. Definem, assim, a língua como: “É um conjunto de 
letras.” (A1); “Para mim uma língua é comunicar com os outros.” (A7); “Para mim uma 
língua é um conjunto de palavras.” (A8).4 
Já na representação pictórica do que é para si uma língua é transmitida, essencialmente, a 
função comunicativa através do desenho de personagens com balões de fala; outros 
servem-se da polissemia do termo “língua” e desenham a língua órgão; destacamos, ainda, 
o desenho de um aluno que define língua como um conjunto de palavras e desenha uma 
circunferência na qual circunscreve o nome de várias línguas.  
                                                          
4 As frases não representam cópias fiéis dos escritos dos alunos, uma vez que foram feitas correções dos erros 
ortográficos. 




No que concerne ao estatuto das línguas, os oito alunos portugueses referem ter como LM 
a língua portuguesa, o aluno venezuelano indica o espanhol, a aluna moldava a língua 
moldava e o aluno de etnia cigana aponta o caló (Gráfico 5). Como justificativa dessa 
escolha têm em consideração o facto de ser a primeira língua adquirida, a língua que 
melhor dominam, bem como a língua falada no seio familiar e/ou a língua oficial do país 
de nascimento.  
 
 
 Gráfico 5 - Língua Materna 
Em relação à utilidade das línguas destacam a função comunicativa promotora de 
aproximação e compreensão entre os sujeitos: “As línguas servem para falar” (A2); “As 
línguas servem para comunicar” (A8); “As línguas servem para aprendermos para quando 
formos para países diferentes sabermos comunicar.” (A7) e também uma função 
identitária: “Para que uma pessoa seja espanhola há que falar espanhol, se uma pessoa for 
portuguesa há que falar português.” (A1). Esta última afirmação denota uma representação 
pragmática por parte do aluno que faz correspondência direta de uma nacionalidade (país) 
a uma língua. No entanto, esta resposta foi prévia à atividade desenvolvida com o 
planisfério em que foram comparadas línguas e países, nomeadamente, o espanhol que é 
falado na Venezuela, mas também em Espanha, e a Moldávia onde não se fala só o 
moldavo, mas também o romeno e o russo, de modo a transmitir que as fronteiras 
linguísticas não correspondem às fronteiras políticas, que uma mesma língua pode ser 
falada em vários países e que num mesmo país se podem falar diversas línguas. E 










Língua Materna   
Língua Materna




No que concerne à importância de se saber mais do que uma língua, os sujeitos estão 
conscientes dos benefícios que advêm desse conhecimento respondendo todos de forma 
afirmativa a esta questão e como argumentação apresentam: preocupação em compreender 
o Outro: “Sim, porque se uma pessoa for portuguesa e eu for espanhol, eu não percebo e a 
outra pessoa também não percebe.” (A1); “Sim, porque assim podemos perceber o que os 
outros dizem noutras línguas.” (A2); “Sim, porque é preciso comunicar com todas as 
pessoas.” (A5); mobilidade geográfica: “Sim acho, para se formos a outro país sabermos 
falar a língua deles.” (A4); “Eu acho que devemos aprender porque pode-se ir para outro 
país.” (A9); possibilidade de comunicar com amigos, familiares: “Sim, porque senão não 
podíamos comunicar com amigos ou família de outros países.” (A7); e vontade em 
aprender coisas novas: “Acho que é importante sabermos mais que uma língua porque 
estamos a aprender muito mais.” (A8) 
Na subcategoria Competências Linguísticas, no caso dos alunos PLM, pretendemos 
averiguar: A(s) línguas que eu falo; A(s) língua(s) que eu não falo, mas já ouvi falar; A(s) 
língua(s) que eu escrevo; A(s) língua(s) que eu não escrevo, mas que já vi escritas; e A(s) 
língua(s) que eu não falo, nem escrevo, mas percebo.  
Em relação às línguas que a turma do 3.º ano fala, todos mencionam no mínimo duas 
línguas sendo uma delas o português e a outra, salvo uma exceção, o inglês, pelo facto de 
esta última integrar as Atividades Extra Curriculares deste estabelecimento. Não obstantes, 
tomamos conhecimento de que não um, mas dois dos alunos da turma não frequentavam as 
AECs, assim, um deles não faz referência ao inglês como sua língua estrangeira, 
substituindo o inglês pelo francês, mas o outro faz e quando questionado acerca do modo 
como estaria a aprender essa língua estrangeira, respondeu que o estaria a fazer de forma 
autónoma com recurso a um dicionário de português-inglês. Existem, ainda, dois alunos 
que dizem falar o espanhol e outros dois francês, para além do português e inglês atrás 
mencionado, como pode ser observado no gráfico 6. 
No entanto, é percetível que a maturidade dos sujeitos, ainda não permite uma 
consciencialização das suas capacidades, o que fora comprovado aquando da exposição das 
crianças de PLNM à turma pois, apesar de dizerem convictamente que sabiam falar estas 
línguas no exercício de enunciação da frase: “Olá, eu chamo-me __________, tenho 
_______ anos, e sou ________________(naturalidade).” foi-lhes proposto que dissessem a 




mesma frase nas suas línguas e nenhum foi capaz de o fazer, afirmando que não sabiam 
isso mas que sabiam  outras palavras/expressões: “ - Eu sei mas é outras palavras” (A6). 
  
 
 Gráfico 6 – A(s) língua(s) que eu falo – Alunos PLM 
 
Nas línguas que não falam, mas que já ouviram falar, basearam-se na experiência que 
tiveram com os alunos de PLNM e referiram quase todos as línguas dos colegas de escola 
que intervieram neste estudo – moldavo, romeno, russo, espanhol e caló. E outros fizeram, 
ainda, referência ao francês, ao chinês, ao italiano, ao holandês e ao inglês, por contactos 
que têm com familiares e/ou amigos de outros países e até mesmo no seu quotidiano, como 
se pode verificar no gráfico 7. 




















 Gráfico 7 – A(s) língua(s) que eu não falo, mas já ouvi falar – Alunos PLM 
 
Nas línguas que escrevem, esta turma indicou toda o português e seis dos oito alunos que 
constituem esta turma referem, para além do português, o inglês, que corresponde 
exatamente aos alunos que frequentam as AECs. 
 
        Gráfico 8 - A(s) língua(s) que eu escrevo - Aluno PLM 
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Quanto às línguas que não escrevem, mas já viram escritas, sete dos oito alunos menciona 
o chinês, acreditando que já viram muitas mais línguas, depreendemos que esta alusão ao 
chinês se deve ao facto do seu sistema de escrita ser muito diferente do nosso, e este 
integrar as paisagens linguísticas do seu quotidiano. Com apenas uma incidência temos 
também, o inglês, o espanhol e o francês. (ver gráfico 9) 
 
 
      Gráfico 9 - A(s) língua(s) que eu não escrevo, mas que já vi escritas - Alunos PLM 
 
Quanto às línguas que não falam, nem escrevem, mas percebem, três alunos fazem 
referência ao espanhol e um ao chinês, como pode ser observado no gráfico 10. A opção do 
espanhol é facilmente relacionada com a proximidade linguística da língua espanhola com 
a portuguesa, pertencendo ambas à família das línguas românicas, assim como pela 
presença desta língua no seu meio envolvente como consequência da elevada presença de 
sujeitos de etnia cigana na região. A alusão ao chinês é no nosso entender reflexo de uma 
incorreta interpretação da questão em que o sujeito seria capaz de identificar a língua 
chinesa, por estarmos perante um sistema fonético peculiar e não competente para 
descodificar o seu significado. 









A(s) Língua(s) que eu não escrevo, 










    Gráfico 10 - A(s) língua(s) que eu não falo, nem escrevo, mas percebo - Alunos PLM 
 
 
Já com os alunos de PLNM desenvolvemos um estudo mais incisivo com o intuito de 
perceber qual o nível de proficiência linguística em que se colocam em cada uma das suas 
línguas, pelo que abrangemos todas as dimensões inerentes ao conhecimento de uma 
língua: Compreensão do oral; Leitura; Produção oral; Interação Oral; e Escrita. 
As crianças de PLNM que intervêm no estudo consideraram como suas Línguas (ver 
gráfico 11): Aluno 1 - o espanhol, o português e o inglês; Aluno 2 – o moldavo, o romeno, 
o russo, o português e o inglês; Aluno 3 - o caló, o espanhol e o português. Salienta-se que 
foi o Aluno 2, que de forma autónoma, fez a distinção da língua moldava e romena 













A(s) Língua(s) que eu não falo, 










 Gráfico 11 - As minhas línguas - Alunos PLNM 
 
 
Para averiguar o nível de proficiência linguística de cada uma das línguas, os alunos 
responderam a um questionário sobre o que eram capazes de fazer em cada um dos 
parâmetros: Ouvir, Ler, Falar, Conversar, Escrever, os resultados são apresentados de 
seguida.  
No que respeita às competências linguísticas atribuímos um nível de proficiência com base 
naquilo que os sujeitos assinalaram serem capazes de fazer nas suas línguas, nos diferentes 
parâmetros: ouvir, ler falar, conversar e escrever. A escala de proficiência compreende, 
assim, os níveis A1, A2, B1, B2, C1 e C2 em que o A1 representa o mínimo e C2 o nível 
máximo e os conhecimentos inerentes a estes níveis encontram-se descritos no Quadro do 
Anexo 10.  
O sujeito proveniente da Venezuela na língua espanhola assinalou ser capaz em 100% do 
questionário nos parâmetros: ouvir, falar, conversar e escrever e 93,8% no critério ler o que 
o coloca no nível C2 em todos os parâmetros e consequentemente na língua espanhola. Já 
na língua portuguesa com 100% de respostas assinaladas em todos os parâmetros o nível 
de proficiência C2 mantem-se. Quanto ao inglês temos: ouvir com 30,8%; ler com 12,5%; 
falar com 14,3%; conversar com 21,4% e escrever com 7, 7% o que corresponde ao nível 
A1 nos critérios ler e escrever e ao nível A2 no critério ouvir, falar e conversar, resultando 
















num nível A2 de conhecimento da língua inglesa. Estes resultados revelam, assim, que o 
sujeito considera dominar a língua espanhola e portuguesa e deter conhecimentos muito 
elementares na língua inglesa. (Gráfico 12) 
 
 




Quanto ao sujeito cujo país de origem é a Moldávia, este julga-se na língua inglesa com: 
38,5% a ouvir; 6,3% a ler; 78,6% a falar; 71,4% a conversar; e 23,1% a escrever, o que 
corresponde a um B1, A1, C1, B2, e A2 respetivamente e a uma avaliação global do inglês 
de nível B1. Na língua portuguesa assinala 100% das afirmações nos vários parâmetros 
colocando-se no nível C2. Do russo são considerados os seguintes conhecimentos nos 
diferentes parâmetros: 38,5% no ouvir; 6,3% no ler; 78,6% no falar; 100% no conversar e 
7,7% no escrever, o que corresponde aos níveis: B1, A1, C1, C2 e A2 e a uma avaliação 
global de conhecimento da língua russa de nível B1. No que respeita à língua moldava e 
romena o sujeito considera um conhecimento de 100% nos parâmetros: ouvir, falar, 
conversar e escrever, e 93,8% no parâmetro ler, o que determina um nível C2 para estas 













O que sei e posso fazer nas minhas 










portuguesa, moldava e romena e um conhecimento de nível intermédio da língua inglesa e 
russa. (Gráfico 13) 
 
 
 Gráfico 13 - O que sei e posso fazer nas minhas línguas - A2 
 
Já o aluno de etnia cigana integra no seu repertório linguístico: o espanhol, o português e o 
caló. No entanto, o caló tem a particularidade de ser uma língua de transmissão oral pelo 
que não faz sentido serem avaliados os parâmetros da leitura e da escrita, restringindo-se 
esta avaliação aos parâmetros: ouvir, falar e conversar. Assim, no caló o sujeito considera 
um conhecimento de 46,2% no ouvir, 92,9% no falar e 85,7% no conversar, o que dá um 
nível final C1. Estes valores despertaram-nos alguma curiosidade, pois apesar de o sujeito 
indicar o caló como língua materna e apresentar um domínio total desta língua não 
assinalou várias afirmações o que nos induziu a uma análise mais minuciosa. Desta análise 
concluímos que o facto de não assinalar essas afirmações talvez possa dever-se a motivos 
de ordem cultural, uma vez que não são assinaladas as afirmações relacionadas com a 
escola e com histórias, sendo o contexto escola, ao longo da sua biografia linguística, 
sempre associado ao português e as histórias, possivelmente pela sua conceção de história 
integrar um registo escrito. Na língua portuguesa temos os parâmetros ouvir, falar, 
conversar e escrever com 100% e o parâmetro ler com 93,8% o que resulta numa 
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falar com 92,9%, conversar com 85,7%; e escrever com 30,8% o que determina um 
conhecimento de nível B2. (Gráfico 14) 
 
 
 Gráfico 14 - O que sei e posso fazer nas minhas línguas - A3 
 
Na subcategoria Conhecimentos sobre as línguas e culturas procuramos auscultar quais os 
conhecimentos dos alunos ao nível das línguas e culturas como resultado do seu percurso 
linguístico e cultural feito até ao momento.  
No que respeita às línguas, mais especificamente ao número de línguas existentes no 
mundo, os números apontados pelos alunos variaram entre 10 e 50 com a exceção de um 
aluno que indica a existência de 10001001 línguas, representando este número para si, um 
número infinito de línguas. Segundo dados do Ethnologue, existem no mundo 6.909 
línguas vivas conhecidas (Lewis, 2009). As respostas a esta questão apontam para uma 
fraca consciência da diversidade linguística do mundo, no entanto, os sujeitos consideram 
importante saber línguas.  
No exercício de localização no mapa, 63,6% dos alunos assinalou corretamente Portugal 
no planisfério, os restantes 36,4% pintaram toda a Península Ibérica ou um país muito 
próximo. Aos alunos provenientes de outros países, mais especificamente da Venezuela e 
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apesar de não corresponder precisamente ao país conseguiram uma localização 
aproximada.   
No mundo podemos encontrar diferenças e particularidades na habitação típica de cada 
país, por exemplo, podemos associar o iglu aos esquimós, a tenda indígena a índios, a 
cubata a africanos, a casa tradicional japonesa a asiáticos. Nesta atividade 90,9% dos 
sujeitos conseguiu fazer a correspondência correta das várias culturas com o tipo de 
habitação. 
No que concerne à identificação do país através da sua bandeira elaborámos uma atividade 
com 12 bandeiras (Inglaterra, Portugal, França, Venezuela, Brasil, Espanha, Estados 
Unidos da América, Itália, Moldávia, Alemanha, Suíça e Grécia) para respetiva 
legendagem. Nesta atividade os alunos acertaram em média 58,3% cada um, o que 
corresponde a cerca de 7 bandeiras. A bandeira de Portugal foi reconhecida por 100% dos 
sujeitos; seguiu-se Espanha com 90,9%; depois o Brasil com 81,8%; a Moldávia e a 
Venezuela com 72,7%, como consequência da exposição feita à turma; de seguida, com 
54,6% a Suíça e a França; com 36,4% os Estados Unidos e a Inglaterra; a Itália com 27,3% 
e, por fim, a Alemanha e a Grécia com um reconhecimento de 9,1%.  
Pudemos concluir que todos os alunos reconheceram a bandeira de Portugal 
independentemente deste ser o seu país de origem ou de acolhimento. Os alunos 
provenientes de outros países (Venezuela e Moldávia) identificaram com facilidade a 
bandeira do seu país de origem, e esta foi posteriormente identificada por vários alunos na 
sequência da exposição feita à turma. O aluno venezuelano identificou com maior 
facilidade as bandeiras do continente Americano, o que é reflexo do seu percurso de vida, 
apenas há cerca de um ano em Portugal reconhece para além da bandeira dos países do 
continente Americano, apenas - Portugal, França e Espanha. No entanto, nesta atividade 
verifica-se um desempenho positivo dos alunos que se revelam conhecedores das bandeiras 
de diversos países. 
Na correspondência da palavra “olá” escrita em 11 línguas diferentes (inglês, chinês, 
português de Portugal, árabe, espanhol, francês, moldavo, russo, alemão, português do 
Brasil, Italiano) com o nome da respetiva língua pretendíamos apurar algumas línguas e 
sistemas de escrita que lhes são familiares. Nesta atividade os sujeitos acertaram em média 




38,8% do exercício o que representa cerca de 4 correspondências corretas, revelando um 
escasso conhecimento ao nível das línguas e dos seus sistemas de escrita. A LP é 
identificada por 100% dos sujeitos o que revela um conhecimento geral da língua materna 
ou em três dos casos da língua de acolhimento. Segue-se com 90,9% a língua chinesa, o 
que no nosso entender se deve ao facto de ter um sistema de escrita muito peculiar e de 
incorporar as paisagens linguísticas de Portugal, através da presença de restaurantes e lojas 
dos chineses, no país. Depois temos a língua inglesa com 81,8% que se justifica pelo facto 
de ser LE de vários dos sujeitos. A língua espanhola com 54,6% o que pode ser explicado 
pela proximidade geográfica da língua e pelo facto de integrar o repertório linguístico de 
alguns dos sujeitos. Apenas com 36,4% de alunos aparece o português (Brasil); com 27,3% 
o árabe; 18,2% o russo; com 9,1% temos o italiano e o francês; e sem qualquer 
correspondência certa a língua moldava e alemã. 
O conhecimento de alguns monumentos famosos pode ser encarado como um fator 
revelador de interesse pelas outras culturas/países e também de contacto com o próprio 
país. Nesta atividade são, então, apresentados 7 monumentos (Torre de Pisa, Cristo 
Redentor, Estátua da Liberdade, Torre Eiffel, Big Ben, Pirâmide e Esfinge, Torre de 
Belém) aos quais têm que fazer corresponder um país, respetivamente (Itália, Brasil, 
Estados Unidos, França, Inglaterra, Egito, Portugal). Pudemos constatar que cada aluno 
acertou em média 39% do exercício o que corresponde a cerca de 3 correspondências 
corretas por aluno, e é mais um dado revelador de alguma escassez de conhecimentos a 
este nível o que pode ser justificado pelo facto de se tratar de um grupo de crianças de 
tenra idade pouco viajado, mas também algum desinteresse pelo conhecimento do Outro o 
que vem contradizer as suas afirmações dos sujeitos, que são reveladoras de um desejo de 
conhecer e se relacionar com o Outro cultural e linguisticamente diferente. Mais 
precisamente, 63,6% dos alunos fez o reconhecimento do monumento associado ao Egito; 
54,6% identificou a França; 36,4% dos sujeitos reconheceu o Brasil e Portugal; e com 
apenas 27,3% de identificações corretas temos a Itália, a Inglaterra e os Estados Unidos. 
 




4.2.2 – Conhecimento de si  
A Categoria 2 - Conhecimento de si tem como subcategorias de análise: Enquanto 
aprendente de línguas; Enquanto sujeito e Na relação com o Outro. 
O Conhecimento de si é percetível a partir do autorretrato que os intervenientes apresentam 
uma noção de algumas das suas características físicas, nomeadamente, da cor do cabelo, da 
cor dos olhos e alguns casos até mesmo da cor da pele. Destacamos o retrato do aluno de 
etnia cigana, que ao contrário dos outros alunos que se limitaram a deixar em branco ou 
pintaram-se com o lápis cor-de-pele, este pintou a sua face de castanho e pôs em evidência 
algumas características particulares como o facto de usar uma crista no cabelo e um brinco 
na orelha.  
Quanto à subcategoria Conhecimento de si enquanto aprendente de línguas, pudemos 
constatar que à exceção do aluno de etnia cigana todos os alunos demonstraram um desejo 
de aprender outras línguas. As razões apresentadas prendem-se no caso do aluno de etnia 
cigana com a dificuldade inerente a este processo: “Não gostava porque é muito 
complicado.” (A3), enquanto que os motivos potenciadores desta aprendizagem estão 
relacionados com: o sucesso a nível escolar “Eu gostava de aprender português para tirar 
boas notas…” (A1); a inserção social “Eu gostava de aprender português para (…) falar 
muito com os meus amigos” (A1), “Gostava de aprender inglês porque todos os meus 
colegas sabem.” (A8); o desejo de viajar “Eu gostava de aprender francês, porque gostava 
de ir a França.“ (A2); a família “Gostaria de aprender espanhol porque o meu irmão fala 
espanhol.” (A9), “Francês para falar com os meus avós.” (A11); o desejo de aprender 
“…porque adoro aprender coisas novas” (A4); a curiosidade por contactarem com línguas 
diferentes da sua língua materna “Eu gostava de aprender marroquino e chinês porque deve 
ser giro.” (A5). 
No que respeita aos contextos de aprendizagem os sujeitos são capazes de distinguir dois 
espaços de aprendizagem: o espaço de aprendizagem formal (escola) e o espaço social 
onde as línguas utilizadas remetem para a sua dimensão comunicativa real. 
Assim, daquelas que consideram ser as línguas do seu repertório linguístico, os alunos 
PLNM dividem-nas entre a casa e a escola, como pode ser observado na tabela 1. Sendo as 




línguas maternas dos três sujeitos: espanhol, moldavo e caló aprendidas no contexto 
familiar e por isso associadas ao contexto casa. No caso do Aluno 1, este associa o 
espanhol apenas ao contexto casa apesar de ter frequentado o 1.º ano de escolaridade na 
Venezuela, enquanto a LP mesmo fazendo parte do repertório linguístico familiar é 
associada exclusivamente ao contexto escola, já o inglês é logicamente associado ao 
contexto escolar. O Aluno 2 indica como local de aprendizagem das línguas: moldavo, 
romeno e russo - a casa, enquanto o português é simultaneamente associado ao contexto 
casa e escola e o inglês fazendo parte exclusivamente do repertório linguístico da criança é 
ligado ao contexto escolar. O Aluno 3 seleciona o contexto casa como local de 
aprendizagem do espanhol e do caló e faz corresponder o português apenas à escola, apesar 
de a língua portuguesa ser falada no seu seio familiar. 
 
 
Quanto aos alunos de PLM, foram apenas definidos contextos de aprendizagem para as 
línguas inglesa e francesa, apesar de serem mencionadas mais línguas no seu repertório. O 
inglês é associado por seis alunos ao contexto escola o que decorre da frequência das 
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particulares 
       
No instituto 
de línguas 
       
Noutro local        
Tabela 1 – Contextos de aprendizagem das línguas – Aluno PLNM 




desta língua alegando uma aprendizagem feita de forma autónoma. O francês é 
referenciado por quatro alunos, dois associam esta língua ao contexto casa e outros dois 













O modo como aprendem as suas línguas é também discernido pelos sujeitos com relativa 
facilidade, desde um contacto formal de aprendizagem com recurso a livros e/ou ao 
professor até uma aprendizagem fora do âmbito formal através de contactos sociais 
potenciados por familiares e/ou amigos, ou a partir do recurso à internet, televisão entre 
outros.  
Desta forma os sujeitos de PLNM definem para a LP uma aprendizagem que abrange 
vários itens de cariz formal e não formal, a língua inglesa é remetida apenas para uma 
aprendizagem formal feita com o professor e nas restantes línguas a aprendizagem é 
potenciada por contactos sociais e elementos fora do âmbito formal.  
        Línguas 
 
Local 
Inglês Francês Espanhol Moldavo 





   
Em aulas 
particulares 
    
No instituto de 
línguas 
    
Noutro local  A4, A8   
Tabela 2 – Contextos de aprendizagem das línguas – Alunos PLM 






Os alunos de PLM remetem também a aprendizagem do português preferencialmente para 
o âmbito formal, enquanto a aprendizagem do francês e do espanhol está associada a 
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Outro        
Tabela 3 – De que modo aprenderam as suas línguas – Alunos PLNM  

















Relativamente ao ensino-aprendizagem das línguas tentamos conhecer algumas das 
estratégias a que costumam recorrer no momento da aprendizagem de uma nova língua. 
Deste modo, os alunos de PLNM revelaram que: quando escutam uma palavra ou frase 
pela primeira vez gostam, preferencialmente, que estas sejam acompanhadas de gestos para 
que consigam entendê-la; quando querem aprender a escrever uma palavra nova, gostam 
mais de escutá-la e imaginar como se escreve antes que lho digam; já quando falam para 
que os entendam melhor ou quando lhes faltam as palavras recorrem à técnica de apontar 
os objetos e imagens ou pensam, antes de falar, as palavras que necessitam. 
Ainda, na Categoria 2 temos como subcategoria Conhecimento de si enquanto sujeito, na 
qual objetivamos uma análise das várias experiências, situações, contextos e atividades em 
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Com livros     
Com o 
computador 
A11    
Outro     
Tabela 4 - De que modo aprenderam as suas línguas - PLM 




No registo das experiências com as línguas verifica-se que se trata de um grupo de crianças 
com um escasso número de experiências ao nível das línguas e culturas. Conforme o 
gráfico 15, podemos observar que, dos onze alunos que integraram o estudo, quatro deles 
nunca viajaram para outro país, seis deles viajaram apenas para outro país, destaca-se a 
criança proveniente da Venezuela que, para além do seu país de origem, já visitou o 
México.  
 
   Gráfico 15 - Viagens feitas pelos alunos PLM e PLNM 
 
No entanto, os sujeitos reconhecem a importância das línguas nesse deslocamento por 
outros locais e no conhecimento do mundo, através da relação que estabelecem entre o 
desejo de aprender uma determinada língua aliado ao desejo de conhecer um país onde 
essa língua é oficial “Eu gostava de aprender francês, porque gostava de ir a França.” (A2).  
Em relação aos contextos, constatamos que os alunos recorrem ao uso de diferentes línguas 
de acordo com o local em que se encontram.  
Ao observarmos a tabela 5, podemos verificar que a LP é a língua privilegiada, pelos 
alunos de PLNM, na escola e na rua o que parece estar relacionado com o facto de ser a 
língua oficial do país o que impele ao seu uso para que sejam inseridos socialmente. No 
entanto, em casa, mencionam o uso exclusivo das suas LMs, à exceção da aluna moldava 
que faz referência ao português, romeno e russo juntamente com a sua LM. Em 

















contrapartida, ninguém menciona o uso da sua LM no contexto escola. Em relação à língua 
inglesa verificamos que esta apenas é usada no contexto formal - escola.  
 
 
Os alunos de PLM indicam o inglês como a língua estrangeira privilegiada nos diferentes 
locais discriminados. A grande incidência desta língua parece-nos não só estar relacionada 
com o facto de a maioria das crianças estar aprender o inglês como LE, mas 
simultaneamente a uma consciencialização da presença de uma língua hegemónica pois, 
todos os sujeitos revelam um interesse por dominar esta língua. Em segundo lugar destaca-
se a língua francesa que foi mencionada por dois alunos que se servem dela para 
contactarem com familiares fora do núcleo familiar e amigos. Por último com apenas uma 










Português Espanhol Inglês Moldavo Romeno Russo Caló 
Em casa A2 A1  A2 A2 A2 A3 
Na escola A1, A2, A3  A1, A2     
Na rua A1, A2, A3 A1  A2 A2  A3 
Outro        
Tabela 5 - Local onde usam as suas línguas - Alunos PLNM 













No que respeita às línguas usadas pelos sujeitos na realização das mais variadas atividades 
como: escrever e-mails, cartas, postais; ler revistas, livros, páginas web; ver TV, vídeos, 
filmes; e ouvir música, constatamos, como ilustra a tabela 7, que em relação aos alunos de 
PLNM, a LP se destaca por ser usada por todos os sujeitos em todas as atividades, o que 
revela um interesse pela língua de integração/acolhimento.  
É de ressaltar na análise deste parâmetro o facto de o caló ser uma língua com algumas 
particularidades como: ser uma língua de transmissão oral e não ser escrita, sendo restrita à 
etnia cigana, pelo que à exceção da atividade “ouvir música” não é possível desenvolver 
nenhuma das atividades discriminadas nessa língua. 
Assim, a escrita, nomeadamente, de e-mails, cartas e postais é desenvolvida para além do 
português, na LM do aluno venezuelano e da aluna moldava.  
A leitura de revistas, livros e páginas web é efetuada por todos em português e na LM dos 
dois alunos (A1, A2).  
Enquanto a televisão, os vídeos e os filmes são visionados em espanhol pelos dois alunos 
de PLNM (A1, A3) e em inglês, moldavo, russo e romeno pela aluna de PLNM (A2).  
         Línguas 
 
Local 
Inglês Francês Espanhol Moldavo 





   
Na rua  A11    
Outro  A4, A8   
Tabela 6 - Local onde usam as suas línguas - Alunos PLM 




Em relação à atividade de ouvir música, todos os alunos ouvem música em português, o 
aluno venezuelano ouve música, também, em espanhol, a aluna moldava em inglês, 
moldavo e romeno e o aluno de etnia cigana em espanhol e caló. 
 
 
Por sua vez, dos alunos de PLM, na atividade de escrita apenas um aluno faz uso de uma 
língua estrangeira – inglês, para desenvolver esta atividade.  
Nas atividades de leitura também só um aluno menciona o uso da língua inglesa. 
No que respeita ao visionamento de canais televisivos, filmes ou vídeos, sete dos alunos 
desenvolvem esta atividade na língua inglesa, um aprecia desenvolver estas atividades na 
língua francesa e outro, ainda na língua espanhola. 
Quanto à música, três dos alunos ouvem música em inglês, um gosta de ouvir música em 
francês, dois ouvem música espanhola e um ouve, ainda, música em moldavo, como 
resultado de uma partilha com a aluna moldava que integra este estudo. (Tabela 8) 
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Tabela 7 - Atividades desenvolvidas nas diferentes línguas - PLNM 
















A Categoria 2 compreende, ainda, a subcategoria Conhecimento de si na relação com o 
outro em que tentamos perscrutar se existe interesse e preocupação no relacionamento com 
o outro linguística e culturalmente diferente.  
Pudemos constatar, designadamente a partir da questão “Gostas de viajar?” que a resposta 
é afirmativa em praticamente todos os casos, salvo uma exceção que responde 
negativamente, mas justifica essa opção alegando ser “uma seca” (A11) e não por motivos 
de discriminação pelas outras línguas e/ou culturas. Por sua vez, os argumentos 
apresentados pelos sujeitos cuja resposta foi positiva, estão relacionados com o desejo de 
aprender e de conhecer coisas novas, nomeadamente: pessoas, línguas, paisagens, 
gastronomia, habitações. Remetendo-nos às palavras dos sujeitos: “Sim, porque 
conhecemos coisas novas no mundo.” (A2); “Sim, porque gostava de conhecer outras 
pessoas, comidas, frutas, casas, carros.” (A3); “Gosto, porque vê-se paisagens diferentes, 
prédios muito altos.” (A6); “Sim, porque gosto de aprender línguas.” (A7). 
          Línguas 
 
Atividades 
Inglês Francês Espanhol Moldavo 
Escrever e-mails, 
cartas, postais 
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Tabela 8 - Atividades desenvolvidas nas diferentes línguas - Alunos PLM 




A valorização e disponibilidade do contacto com o Outro são, ainda, mais acentuadas 
quando questionados sobre se gostam de conhecer outras culturas, e todas as respostas são 
positivas, fundamentando essa opção com a vontade de conhecer e de interagir com o 
Outro culturalmente diferente: “Sim, porque eu quero conhecer pessoas diferentes e 
conhecer outros países.” (A1); “Sim, para brincar com eles.” (A11). 
Tendo em consideração que os alunos de PLNM têm outra cultura de origem quisemos que 
partilhassem connosco as imagens que tinham acerca da sua cultura/país de proveniência e 
fizessem uma comparação com a cultura portuguesa, tendo como pontos de referência: 
língua, pessoas, habitações, paisagens, rotinas, vestuário, danças, músicas e festas. 
Passamos, então, a transcrever os textos que estes alunos redigiram: 
“A língua da Venezuela é espanhola. As pessoas são branquinhas. As paisagens tinham 
muitas árvores, tinham muitas montanhas e muitas aves. As músicas lá eram muito 
mexidas. As festas eram grandes e coloridas.” (A1)  
“Lá na Moldávia falo em moldavo, em russo e em romeno. As pessoas são gulosas e 
algumas só se importam com elas próprias, se partem uma unha. 
5
As paisagens são muito 
más. Na Moldávia levantam-se como em Portugal. No Inverno vestem-se com muita roupa 
porque na Moldávia neva muito. As danças são clássicas em todo o lado. As músicas são 
meio hip-hop. E as festas são muito tradicionais, as casas são muito tortas.” (A2) 
“A língua que os ciganos falam é o caló e escrevem o português. As pessoas são morenas, 
têm os olhos pretos, castanhos e verdes e têm o cabelo preto ou loiro. Os ciganos vestem-se 
de camisa e as ciganas de saia comprida. Às vezes os ciganos fazem tendas com paus, mas 
eu tenho uma casa de tijolo. Fazemos danças nos casamentos e festas. Fazemos festas em 
nossas casas, metemos mesas para fora, compramos o bolo, cervejas, balões e são as 
mulheres que fazem o comer.” (A3) 
Constatámos, com base nos escritos, que os alunos PLNM reconhecem com facilidade a 
língua da sua cultura/país de origem, bem como alguns dos elementos caracterizadores 
dessas culturas. Os alunos são capazes de identificar características físicas, tradições e 
                                                          
5 Esta será porventura uma expressão idiomática do seu país de origem. 




costumes do seu grupo social. As representações sobre as suas culturas são no geral 
positivas, apenas a aluna moldava denota uma ligeira “aversão” face ao seu país de origem. 
Esta atividade foi complementada com o visionamento de vídeos das diferentes culturas: 
Venezuela, Moldávia, Etnia Cigana. Após a projeção dos vídeos os alunos de PLM tiveram 
a possibilidade de fazer questões aos alunos representativos destas culturas.  
Nessas questões verificou-se uma consciencialização da cultura como uma realidade 
dinâmica que atravessa as sociedades (Santos, 2006): A11: “Sempre quando dançam 
vestem aquela roupa?”//A3: “Não, isso era antigamente, agora vestimos como as outras 
pessoas.”; Professora: “E como é que dançam? É como aparece nos vídeos?”//A3: 
“Antigamente era, agora dançam normal…os homens às vezes dançam sozinhos e às vezes 
dançam a pares.” 
É transmitida, como termo de aceitação, uma grande curiosidade e interesse pelo 
conhecimento de outras culturas, sobre os seus hábitos e costumes: A6: “E o que é que 
comem os ciganos que vivem nas tendas?”//A3: “Comem tudo!” 
Os alunos são confrontados com o facto de os conhecimentos e tradições serem um legado 
cultural, que passa de geração em geração: A7: “Como é que as mulheres conseguem ler as 
mãos?”//A3: “Sei lá.”// Professora Estagiária: “A leitura das mãos como quase todas as 
coisas na cultura cigana, por se tratar de uma cultura oral, é passada de geração em 
geração, as mães ensinam às filhas. E o que é ler as mãos? É dizer através das linhas das 
mãos o que vai acontecer, é ler o futuro.” 
Após esta partilha de experiências que instigou a curiosidade e o desejo de contacto com 
outras línguas e culturas, no grupo todo, seguiu-se a elaboração da história linguística da 
família por parte dos alunos de PLNM. Estes alunos demonstraram conhecimento dos 
repertórios linguísticos familiares e os alunos PLM reconhecem a presença de 
plurilinguismo “Ena, tantas línguas uma só pessoa.” (A6). 
No subsequente exercício de enunciação da frase “Olá, eu chamo-me _______, tenho 
______ anos, e sou _____________ (naturalidade).” nas respetivas línguas (caló, espanhol, 
moldavo e russo), a turma permaneceu atenta e surgiram alguns comentários. Em relação 




ao caló “Parece espanhol” (A4), quanto ao moldavo “Parece chinês” (A8), segue-se o russo 
e a turma toda aplaude, este gesto é revelador de respeito e de valorização do outro. 
No término desta exposição foi proposto à turma que questionassem os três alunos sobre 
como se dizem determinados vocábulos nas suas respetivas línguas e a adesão das crianças 
foi enorme e, num questionamento que parecia não ter fim, tivemos que dar por finalizada 
a atividade. No entanto, esta atitude por parte da turma demonstrou desejo na 
aprendizagem de novas línguas, disponibilidade e valorização do contacto com o outro 
linguisticamente diferente. 
O aluno venezuelano demonstrou um interesse particular em mostrar a sua cultura aos 
colegas de escola, levando uma música do seu país de origem, alusiva ao Natal que 
partilhou com os colegas.  
Em suma, pudemos constatar um grande interesse e abertura ao Outro diferente a nível 
cultural e linguístico revelando uma enorme curiosidade em descobrir coisas sobre as suas 
culturas e as suas línguas.  
 
4.2.3 – Conhecimento do contexto 
A Categoria 3 – Conhecimento do contexto inclui duas subcategorias: Família e 
Comunidade.  
Na subcategoria Família procura-se perscrutar se existe um conhecimento dos repertórios 
linguísticos familiares e perceber que contactos linguísticos são potenciados pela família. 
Em relação aos repertórios linguísticos familiares os alunos PLNM demonstraram um 
conhecimento destes através da elaboração da história linguística da sua família até à 3ª 
geração.  
A família da criança venezuelana fala toda português e espanhol, no entanto refere 
comunicar sobretudo na sua LM – espanhol - e recorrer ao português, essencialmente, para 
comunicar com o docente e os colegas de escola. O inglês é uma língua que faz apenas 
parte do currículo linguístico da própria criança.  




Na família da criança moldava, os avós paternos falam: romeno, russo e moldavo; os avós 
maternos: romeno, russo, moldavo e italiano; o pai: moldavo, francês, russo, romeno e 
português; a mãe: moldavo, romeno, russo, português; e a criança: russo, romeno, 
moldavo, português e encontra-se a aprender o inglês na escola. Nesta perspetiva esta 
aluna usa o português no seu núcleo familiar e na escola e comunica com a restante família 
em moldavo, romeno ou russo. 
A família mais próxima da criança de etnia cigana fala as três línguas: o espanhol, o 
português e o caló. No entanto, esta criança revela privilegiar do uso do caló em contexto 
familiar; comunica em espanhol com família mais afastada e em português na escola. 
(Tabela 9) 
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Tabela 9 – Pessoas com quem contactam nas diferentes línguas – Alunos PLNM 




Do resultado desta análise, verifica-se que todos os elementos da família até à terceira 
geração possuem no seu repertório linguístico no mínimo duas línguas, apresentando-se a 
família da aluna moldava como a família com um repertório linguisticamente mais 
diversificado, podendo este facto ser explicado através da sua história político-linguística, 
abordada no anexo 2.  
Esta diversidade linguística pode ser muito vantajosa para os sujeitos que têm a 
possibilidade de contactar diretamente com diferentes línguas. Na escola, para 
comunicarem com os colegas, os três alunos recorrem ao uso exclusivo do português. Os 
dois alunos que abrangem no seu repertório o inglês fazem uso desta língua apenas com o 
docente da disciplina.  
Relativamente aos alunos de PLM este processo não foi tão explícito até porque eram 
escassas as línguas presentes nas famílias e, por vezes, eram mesmo nulas ou estavam 
dispersas por outras gerações. Pelo que foi solicitado que referenciassem todas as pessoas 
próximas e/ou familiares que falassem outras línguas. Foi possível verificar que todas as 
crianças têm ou já tiveram contacto com outra língua através de familiares e/ou pessoas 
próximas, como mostra a tabela 10. Destas línguas de contacto fazem parte o espanhol com 
maior incidência, seguindo-se o inglês, o francês, o moldavo, o caló e por fim com uma 
única referência, o árabe (“marroquino”), o romeno e o russo. É de salientar que na 
sequência da exposição feita à turma pelos alunos de PLNM, todos fazem referência aos 
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Tabela 10 - Pessoas com quem contactam nas diferentes línguas - Alunos PLM 




No que concerne à subcategoria Comunidade tentamos perceber que noção têm os sujeitos 
da diversidade linguística e cultural que os rodeia e que recetividade perante a diferença do 
próximo.  
Nesta subcategoria incluímos, assim, a opinião que têm sobre Portugal, país de origem e, 
em dois dos casos também, país de acolhimento. As respostas foram unânimes e todos 
declararam gostar de Portugal justificando essa opinião com: motivos patrióticos “Gosto 
porque é a minha terra natal e porque gosto da música.” (A4); diversidade cultural “Sim, 
porque tem muitas culturas.” (A3); a beleza do próprio país, os gostos gastronómicos e 
relações de afetividade “Sim, porque é um país bonito, porque gosto da comida e porque 
tenho cá muitos amigos.” (A1). Estas respostas denotam que os sujeitos no geral se sentem 
bem em Portugal e que existe recetividade perante a diferença cultural, tanto que os 
sujeitos provenientes de outras culturas se sentem integrados “…tenho cá muitos amigos.” 
(A1). 
Em relação à LP, a maioria dos alunos considera a língua gira e divertida “Sim, porque é 
giro falar português.” (A4), “Gosto da língua portuguesa, porque é muito divertida.” (A5); 
outros gostam por ser a língua que melhor dominam “Gosto da língua portuguesa porque é 
o que eu sei falar melhor.” (A8); e veículo de relacionamentos interpessoais “Sim, porque 
quero falar muito com os meus amigos.” (A1). Destacamos nesta questão a resposta do 
aluno de etnia cigana que encara a LP como um meio que viabiliza a prática da leitura e da 
escrita, pelo facto da sua LM - o caló - ser uma língua de transmissão oral e não ser escrita 
“Sim, porque é muito divertido, posso escrever, ler livros.” (A3). 
Verifica-se uma recetividade geral no conhecimento das línguas estrangeiras dos colegas 
de escola, que induz a um desejo de aprendizagem dessas mesmas línguas o que pode ser 
demonstrado através da frágil relação que estabelecem entre o conhecer e o saber uma 
língua efetivamente: “Sim (gostei de conhecer as línguas dos meus colegas), porque assim 
podemos falar noutra língua com os colegas.” (A2); “Sim, porque aprendi outras línguas de 
outros países.” (A3). Também revelam uma vontade em aprender as línguas associada ao 
desejo de conhecerem os países de origem dos alunos estrangeiros “Eu gostei de duas 
línguas, do moldavo e do venezuelano, porque eu gosto dos países e dos animais.” (A4) e 
gostaram também pela proximidade ou afastamento linguístico que consideram existir 




entre as línguas “Sim, porque o caló é quase igual ao espanhol e moldavo quase igual ao 
Chinês.” (A1).  
As representações dos sujeitos sobre as culturas presentes ao seu redor são também 
bastante positivas, à exceção do aluno proveniente da Venezuela que não justifica o facto 
de não ter gostado de conhecer as culturas dos colegas de escola, todos os outros afirmam 
ter gostado. Como argumentação para esta resposta negativa apontámos o facto de estas 
culturas não lhe terem despertado um interesse particular, não sendo detetado qualquer tipo 
de discriminação por parte deste aluno, aliás, na questão “Gostas de conhecer outras 
culturas?” o mesmo aluno apresenta como resposta: “Sim, porque eu quero conhecer 
pessoas diferentes e eu quero conhecer outros países.”. Quanto às respostas afirmativas, 
remetendo-nos às palavras dos sujeitos, o interesse e curiosidade perante as outras culturas 
é manifestado da seguinte forma: “Sim, porque gostei das paisagens, dos animais, das 
cores e dos monumentos.” (A4), “Sim, da Venezuela, porque tinha montanhas de neve.” 




No final foi solicitado às crianças uma reflexão sobre as atividades desenvolvidas ao longo 
do projeto e estas dão-nos um retorno muito gratificante, pois apreciaram o contacto com 
outras línguas e culturas em que foram implicados, considerando que fizeram várias 
aprendizagens “Porque tinha muitas coisas que ainda não me tinham ensinado.” (A1). 
Revelam uma maior consciencialização acerca da diversidade linguística e cultural do 
Mundo “Aprendi que há muitas culturas, danças, palavras, etc.” (A3) e da importância da 
aprendizagem das línguas “Eu aprendi que as línguas são importantes.” (A8). Os alunos 
revelam, ainda, num gesto de aceitação da presença do outro, curiosidade e interesse pelo 
contacto intercultural “Sim, gostei de realizar as atividades porque gostei de ouvir outras 
línguas.” (A8), “Sim, porque aprendemos a falar novas línguas.” (A11). E os alunos de 
PLNM sentem que os colegas gostaram da partilha linguística “Gostei, porque os meninos 
também gostaram que nós falássemos outras línguas.” (A3) e cultural “ (Gostei) Dos países 
e das línguas.” (A1).  




As atividades práticas potenciaram, assim, de acordo com os sujeitos novas aprendizagens: 
linguísticas “Sim, porque aprendemos a falar novas línguas.” (A11); “Eu aprendi a falar 
um bocado de outras línguas.” (A4) e culturais “Eu gostei mais quando vimos monumentos 
de outros países.” (A2); “Aprendi outros países.” (A5), “…gostei das paisagens.” (A7), 
“De ouvir os hinos.” (A9), “…gostei das danças.” (A10). 
De acordo com as reflexões feitas, concluímos que em contextos socioeducativos em que a 
diversidade linguística e cultural é pouco evidente, o tratamento desta temática pode 
sensibilizar e consciencializar para essa diversidade, incitando a curiosidade por outras 
culturas e a aprendizagem de novas línguas.  
 
 
Síntese do Estudo  
 
Em jeito de síntese, apresentaremos uma análise geral dos resultados alcançados nas três 
categorias definidas para o nosso estudo: Conhecimento do objeto, Conhecimento de si e 
Conhecimento do contexto.  
No que respeita à categoria 1 - Conhecimento do objeto, quanto às Funções e estatutos das 
línguas, pudemos verificar que as conceções de língua dos alunos estão relacionadas com a 
língua como sistema simbólico e é atribuída à língua, essencialmente, a função 
comunicativa e identitária. O estatuto de LM é atribuído a uma língua, pelos alunos, tendo 
em consideração vários critérios: o facto de ser a primeira língua adquirida, a língua que 
melhor dominam, bem como a língua falada no seu meio familiar e /ou a língua oficial do 
país de nascimento. O estatuto de LE é atribuído ao inglês por vários alunos que limitam o 
seu uso ao contexto sala de aula. Os sujeitos reconhecem a importância de se saber mais do 
que uma língua e a base de argumentação assenta: na preocupação em compreender o outro 
linguisticamente diferente, na possibilidade de mobilidade geográfica aliada ao desejo de 
viajar, na vontade de comunicar com familiares e amigos estrangeiros e no anseio em 
descobrir e aprender coisas novas. 
Ao nível das Competências linguísticas estamos perante um grupo com um repertório 
linguístico pouco diversificado, apresentando-se com o domínio apenas de uma língua, no 




entanto, o inglês integra já o currículo escolar de várias das crianças uma vez que é uma 
das disciplinas abrangida pelas AECs. Os alunos de PLNM são privilegiados a este nível 
tendo o domínio de pelo menos duas línguas. É, ainda, percetível uma consciencialização 
por parte de todos os sujeitos de que não possuem um conhecimento similar em todas as 
línguas. 
No que concerne aos Conhecimentos sobre as línguas e culturas, verifica-se uma fraca 
consciência inicial da diversidade linguística do mundo, no entanto, constatam-se noções 
de localização geográfica e o conhecimento de alguns elementos culturais como: o tipo de 
habitação, a bandeira, e também alguns monumentos e sistemas de escrita o que revela 
interesse e curiosidade pelas outras culturas. Os alunos provenientes de outras culturas 
demonstram, ao longo de todo o projeto, uma atitude de respeito e aceitação pela língua e 
cultura portuguesa, através do reconhecimento dos vários elementos culturais portugueses. 
Na categoria 2 - Conhecimento de si - os sujeitos são capazes de reconhecer diferenças 
físicas entre as culturas. Enquanto aprendente de línguas, é revelado o grande desejo de 
aprendizagem de línguas apresentando como motivos potenciadores: o sucesso a nível 
escolar, a inserção social, o desejo de viajar, a vontade em contactar com família 
emigrante, o desejo de aprenderem coisas novas e a curiosidade de contacto com outras 
línguas. São, ainda, capazes de distinguir dois espaços de aprendizagem: espaço de 
aprendizagem formal (escola) e o espaço social onde as línguas utilizadas remetem para a 
sua dimensão comunicativa real. O modo como aprendem línguas é também discernido 
pelos sujeitos com relativa facilidade, desde um contacto formal de aprendizagem com 
recurso a livros e/ou ao professor até uma aprendizagem fora do âmbito formal através de 
contactos sociais potenciados por familiares e/ou amigos, ou a partir do recurso à internet, 
televisão entre outros.  
No Conhecimento de si enquanto sujeito, foi feita uma análise das experiências linguísticas 
e culturais dos intervenientes do estudo e, mais uma vez, é constatado um reduzido número 
de experiências a este nível. Em relação aos contextos em que recorrem ao uso de 
diferentes línguas: os alunos de PLNM fazem apenas uso da(s) sua(s) LM(s) em casa, na 
escola recorrem exclusivamente ao português, este dado revela que estamos perante uma 
sociedade monolingue, e que o inglês é reduzido ao contexto aula de línguas. Os alunos de 
PLM fazem uma grande alusão ao inglês e ao francês nas várias questões, a primeira pode 




estar relacionada com o facto de integrar o repertório linguístico de vários alunos como 
LE, a segunda resultado de família emigrante, mas também, ao espanhol e ao chinês pela 
consciencialização de se estar perante línguas hegemónicas. 
No Conhecimento de si na relação com o outro, verifica-se uma grande abertura e 
curiosidade pelas outras línguas e culturas, é percetível também uma valorização do 
contacto com o outro cultural e linguisticamente diferente. As representações sobre as 
línguas e culturas são no geral positivas e a cultura e a língua portuguesa são denotadas 
com particular respeito e apreço por todos os sujeitos, o que demonstra uma boa integração 
dos alunos de PLNM. 
Na categoria 3 - Conhecimento do contexto, na subcategoria Família constata-se um 
conhecimento das histórias linguísticas das famílias dos sujeitos. Em relação à 
Comunidade é reconhecida a diversidade linguística e cultural presente no seu meio, no 
entanto este fator é desvalorizado até ao momento da elaboração da biografia linguística 
em que houve um confronto das várias culturas e uma partilha intercultural. Todos os 
sujeitos afirmam gostar da LP, independentemente desta ser LM ou língua de acolhimento, 
bem como do próprio país - Portugal. Os alunos de PLNM apresentam poucas dificuldades 
de integração e sentem-se felizes no espaço escolar. Embora não seja detetado qualquer 
tipo de discriminação ou rejeição por parte dos colegas, estamos cientes que esta realidade 
não é assim para todas as crianças imigrantes ou de grupos minoritários pelo que é 
necessária uma intervenção a este nível.  
A biografia linguística apresenta-se como uma favorável alternativa no processo de 
integração destas crianças e na sensibilização dos alunos de PLM promovendo a 
construção de imagens positivas sobre o outro, numa atitude de respeito e aceitação pelas 








































































































































Perante uma sociedade diversificada, como consequência da globalização, é necessário 
preparar os alunos desde os primeiros anos de escolaridade, para que se formem cidadãos 
competentes e capazes de responder aos desafios de uma sociedade em constante mutação 
que se conjetura cada vez mais multicultural e plurilingue. 
Numa primeira instância é importante que seja feita uma sensibilização dos professores 
para as questões da interculturalidade, de modo a que se estabeleçam relações alicerçadas 
no respeito e aceitação das diferenças linguística e culturais, sendo estas vistas como 
fatores de enriquecimento. Pois, “se o professor mantém atitudes etnocêntricas baseadas 
em estereótipos e preconceitos, é natural que os transmita, mesmo inconscientemente, aos 
seus alunos” (Simões, 2006:385) e a valorização da diversidade passa, precisamente, pela 
desconstrução de imagens negativas e estereótipos pré-existentes relativamente às 
variedades não-padrão.  
Esta educação para a interculturalidade deve, ainda, ser abordada numa perspetiva de 
transversalidade do currículo. Neste sentido, procurou-se que este projeto abrangesse o 
máximo de áreas disciplinares, assim, foram desenvolvidas atividades no âmbito da Língua 
Portuguesa, do Estudo do Meio, da Expressão Musical e Plástica.  
As metodologias e os recursos utilizados no projeto foram igualmente diversificados e 
lúdicos, de forma a conseguir cativar os alunos e despertar o seu interesse pelas línguas e 
culturas. As atividades desenvolvidas compreenderam: a visualização de vídeos 
(Venezuela, Moldávia, Povo Cigano); a construção de puzzles (mapa-múndi); a leitura de 
histórias: “A História de Maria Benguela e Pascoal” de Kathy Silva, “Meninos de todas as 
cores” de Luísa Ducla Soares; a reconstituição de histórias; jogos de correspondência; 
canções tradicionais infantis de vários países “Hani Kuni” do Canadá, “Jimba Jimba” da 
Rússia, “Yamanô” do Japão, “Funga Aláfia” da Nigéria; e a biografia linguística que 
resulta da compilação de todos os registos escritos e gráficos produzidos pelos alunos. Foi 
também criada uma situação de contacto intercultural em que se reuniu num mesmo espaço 
todas as culturas presentes no contexto educativo, resultando num momento de partilha 
linguística e cultural que se revelou muito profícuo.  
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Neste estudo pretendíamos perscrutar de que forma o método da biografia linguística podia 
representar uma mais-valia na integração de alunos de PLNM e na sensibilização dos 
alunos de PLM para a diversidade linguística e cultural.  
O texto (auto)biográfico, de um modo geral, permitiu um conhecimento de si próprio, pela 
reconstrução de experiências pessoais; um conhecimento dos outros, pela reflexão das 
relações estabelecidas com o mundo; e um conhecimento do próprio mundo que o rodeia. 
Constituindo-se, deste modo, como um instrumento promotor de boas relações de 
convivência com o Outro e de construção e transformação de si mesmo, da sua relação 
com o mundo e das suas representações sobre o Mundo, num processo de descoberta da 
sua identidade pessoal e social (Lainé, 2000; Perregaux, 2002; Fenclová, 2007, Silva, J., 
2009).  
No entanto o instrumento (auto)biográfico implementado, foi a biografia linguística, esta 
restringe-se a documentar as experiências linguístico-comunicativas e de aprendizagem de 
línguas do indivíduo, com o objetivo de: “consciencializar para o plurilinguismo 
circundante e para a diversidade linguística e cultural do Mundo, contribuindo para a sua 
preservação”; “valorizar o repertório-linguístico do aprendente”; e “valorizar a riqueza dos 
contactos com outras línguas, povos e culturas, motivando para a aprendizagem das línguas 
em geral e contribuindo para a formação pessoal e social.” (Pinho & Andrade, 2002). 
É um espaço de reflexão construtiva, pois ao documentar o indivíduo identifica tendências, 
perceções, representações e atitudes em relação ao mundo das línguas e das culturas, 
desenvolvendo um processo de questionamento, relativização, autotransformação e 
construção (Pinho & Andrade, 2002).  
Neste contexto, com base nas biografias linguísticas, procurámos perceber quais as 
representações dos alunos face às línguas e culturas e de que forma estas representações se 
repercutiam nos seus conhecimentos e atitudes perante o Outro linguística e culturalmente 
diferente. 
Ao longo do projeto foi percetível o contributo da biografia linguística no desenvolvimento 
de inúmeras competências, pela reflexão que suscita de si próprio e de si na relação com o 
Outro. Este instrumento permitiu ao aluno uma consciencialização dos seus conhecimentos 
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linguísticos, da sua história linguístico-cultural e induziu a uma (re)construção das suas 
representações e atitudes perante o outro. 
No início, os sujeitos do estudo apresentavam uma fraca consciência da variedade 
linguística e cultural do seu próprio meio e do mundo, dificuldade em discernir quais as 
suas capacidades linguísticas e uma escassez de conhecimentos e de experiências ao nível 
das línguas e culturas.  
No entanto, julgamos ter conseguido, através do recurso biográfico, trabalhar algumas das 
conceções e imagens dos sujeitos em relação às línguas e culturas, bem como através das 
atividades de sensibilização e dos contactos interculturais.  
Os sujeitos apresentam, na sequência do projeto, uma maior consciencialização da 
diversidade linguística e cultural que os rodeia, mas também do mundo, e reconhecem a 
vantagem de ter no mesmo contexto educativo a presença de crianças de outras culturas. 
As conceções iniciais dos alunos que julgavam existir uma língua por cada país do mundo 
e que só os habitantes desse país compreenderiam são derrubadas com a constatação de 
que o espanhol, associado numa fase inicial exclusivamente a Espanha, é também falado 
na Venezuela e da coexistência de várias línguas (moldavo, romeno e russo) na Moldávia. 
Como línguas hegemónicas apontam de forma involuntária – o inglês, o espanhol, o 
francês e o chinês. 
O contacto intercultural potenciou uma aproximação e uma melhor compreensão dos 
sujeitos de PLNM, e é transmitido pelos mesmos um sentimento de reconhecimento e bem-
estar na sua singularidade.  
A comparação e confrontação das suas biografias linguísticas com a dos alunos de PLNM 
permitiu uma valorização e reconhecimento do outro e um conhecimento de outros 
repertórios linguísticos, consciencializando os alunos para a existência de plurilinguismo e 
incitando a um desejo de alargamento dos repertórios individuais.  
A partir dos testemunhos das crianças foi, também, possível verificar que elas gostaram de 




Em suma, consideramos que este projeto teve repercussões muito positivas nas 
representações dos sujeitos sobre as línguas e culturas e acreditamos ter despertado o 
interesse pelo alargamento do seu repertório linguístico-cultural. Permitiu uma 
representação diferente de si próprio enquanto sujeito social e enquanto aprendente de 
línguas mas, também, dos outros induzindo à construção de atitudes de respeito e aceitação 
pelo outro na sua individualidade.  
A biografia linguística apresenta-se, uma vez mais, como uma estratégia pedagógico-
didática com enorme potencial como elemento integrador de crianças de PLNM e, como 
meio de sensibilização à diversidade linguística e cultural, e concludentemente, à 
aprendizagem de línguas estrangeiras, corroborando trabalhos desenvolvidos por 
Perregaux (2002), Fenclová (2007) e Silva, J. (2009).  
Este projeto de intervenção apresenta algumas limitações, nomeadamente, o curto tempo 
de implementação que não possibilitou uma avaliação rigorosa dos resultados, pois era 
necessário mais tempo para avaliar se os conhecimentos, capacidades e atitudes revelados 
no final do projeto foram efetivamente assimilados.  
O facto de os alunos de PLNM não pertencerem à turma atribuída para o desenvolvimento 
da prática pedagógica causou alguns constrangimentos, nomeadamente a pouca 
disponibilidade de contacto e foi mesmo necessário que abandonassem a sua sala de aula 
para o desenvolvimento de algumas das atividades.  
Nos registos de vídeo-gravação, como na sala coexistiam duas turmas de anos letivos 
distintos nem sempre foi possível descodificar o que é dito nas gravações, pelo que o 
discurso produzido durante as sessões não foi alvo de grande atenção. 
Apesar de todas estas limitações, reconhecemos que este estudo tem potencialidades no 
que respeita à utilização da estratégia da biografia linguística na integração de crianças de 
PLNM, na sensibilização para a diversidade linguística e cultural, através do 
desenvolvimento de competências reflexivas, da construção de representações positivas e 




Como estudos futuros, e dados os bons resultados que o texto autobiográfico tem revelado, 
acreditamos que se deve investir neste instrumento e desenvolver estudos sobre a sua 
implementação noutras áreas disciplinares, sustentando que este recurso permite uma 
reflexão sobre os seus conhecimentos e sobre as aprendizagens que vão realizando, 
podendo os alunos desta forma gerir o seu processo de aprendizagem. 
E, também, dever-se-iam desenvolver estudos mais consistentes, prolongados no tempo e 
que permitissem perceber quais as repercussões da utilização do texto biográfico no 
processo de ensino-aprendizagem, para isso, este instrumento deveria estar presente ao 
longo de todo o processo e não ser o resultado de intervenções pontuais.  
Em jeito de conclusão, julgamos ter contribuído com este estudo para uma maior 
consciencialização da mais-valia da utilização da biografia linguística no processo de 
integração de crianças provenientes de outras culturas, bem como, na sensibilização para a 
diversidade linguística e cultural. E é precisamente a procura desses novos caminhos que 
preconizamos, caminhos que conduzam ao desenvolvimento de atitudes de respeito e de 
aceitação do Outro, contribuindo para uma educação para a cidadania, capaz de preparar os 
alunos para enfrentarem os grandes desafios de uma sociedade intercultural. 
A nível pessoal e profissional considero que este projeto foi, indubitavelmente, muito 
enriquecedor para mim como futura docente, no sentido em que me alertou para as 
questões da interculturalidade, e me fez reconhecer a importância de desenvolver desde 
cedo atividades de sensibilização para a diversidade linguística e cultural e para a 
integração de crianças provenientes de outras culturas. Este projeto consciencializou-me, 
ainda, sobre a necessidade da escola ampliar o seu campo de ação, pois a mera 
alfabetização não é já suficiente, é necessário saber interpretar o mundo e cabe ao docente 
formar cidadãos capazes e que vivam em respeito consigo e com o mundo. 
Assim, para sermos agentes ativos nesta transformação é necessário uma mudança de 
paradigmas e estarmos sempre disponíveis para aprender, pois somos um ser incompleto 
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Eu, ____________________________________________________, Encarregado de 
Educação do(a) _________________________________________________, autorizo o 
meu filho(a) a participar num estudo a ser realizado na Escola do 1.º Ciclo do Ensino 
Básico                                                 pela aluna Joana Silva da Universidade de Aveiro, no 
âmbito da Unidade Curricular de Seminário de Investigação Educacional, que integra o 
Mestrado em Educação Pré-escolar e Ensino do 1.º Ciclo do Ensino Básico. Este estudo 
visa perceber de que forma a Biografia Linguística pode contribuir para a integração de 
crianças provenientes de outras culturas e cujo português é língua não materna e, 
simultaneamente, para a sensibilização das crianças com Português Língua Materna para a 
diversidade linguística e cultural. Para este estudo não serão usados quaisquer dados 





     Aveiro, _____ de ____________________ de 2011 
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A Etnia cigana 
O termo “cigano” tem origem etimológica na palavra grega medieval atsinganos ou 
atsinkanos, que significa “intocáveis”, e que era o nome dado na altura a um grupo 
bizantino cujos elementos eram conhecidos pelas suas artes mágicas e de encantadores de 
serpentes, conhecido pela arte de ler a sina (Costa, 2003; Santos, 2009:16). A designação 
de kalo aos grupos de ciganos da Península Ibérica adivinha-se da mesma origem, podendo 
ser reminiscências de uma lenda antiga segundo a qual os ciganos seriam originários do 
Egito (Costa, 2003; Santos, 2009). 
A cultura rom, cigana, e a sua língua, o romani, embora partilhem a mesma matriz indo-
europeia que os seus hóspedes europeus, apresentam uma organização social muito 
distinta, irredutível à morfologia social predominante na Europa, e em que muitos vêm 
sinais de uma ancestralidade na Índia (Santos, 2009: 18).  
Também falam uma língua diferente de qualquer outra falada no continente europeu, tendo 
sido as evidências linguísticas, que logo no século XVIII, primeiro apontaram para a Índia 
como local de origem das populações de que derivaram os ciganos atuais.   
A entrada dos ciganos na Península Ibérica remonta o século XV, o que faz dos ciganos a 
comunidade mais antiga que, nos tempos modernos, adotou Portugal como local de 
permanência (Costa, 2003; Santos, 2009: 23). Após se estabelecerem aí, foi tão rápida a 
taxa de introdução de vocábulos espanhóis na língua original que quase acabaram por a 
perder. De tal forma que a língua falada pelos gitanos, era basicamente a mistura 
gramatical do espanhol, com retenção de muitos termos Romani (Fraser, 1998). Assim, o 
contrário de outras populações ciganas, os ciganos de Portugal, tal como os gitanos de 
Espanha, não falam o Romani (Fraser, 1998). Segundo Adolfo Coelho, no final do século 
XIX a sua língua correspondia ao “Caló espanhol influenciado pelo português”, e a 
afinidade linguística indicava que os ciganos de Portugal eram um subgrupo dos gitanos de 
Espanha.  
Apesar da forte coesão do grupo e de alguma resistência oferecida à aceitação do “outro”, 
o cigano começa a abrir-se ao mundo combinando a tradição com a inovação 
possibilitando, desde que haja um esforço de vontades, a sua inclusão o que de acordo com 
  
Sousa não significa “(…)  aculturação, assimilação, destruição dos traços culturais da etnia 
cigana que quer queiramos ou não, faz parte na nossa paisagem cultural e que por isso 
destruí-la é destruir uma parte de  nós próprios”. (in Silva, 2009: 30) 
Destacamos, ainda, como medida de inclusão a administração do Rendimento Mínimo 
Garantido à população de etnia cigana residente em Portugal, em 1996, esta foi uma das 
medidas governamentais de maior alcance, pois permitiu que muitas crianças ciganas 
passassem a frequentar as escolas, uma exigência para a atribuição do subsídio às famílias.  
 
 
A Moldávia  
A Moldávia é um pequeno país da Europa Oriental, limitado a norte, leste e a sul pela 
Ucrânia e a Oeste pela Roménia (In Infopédia, 2012). Este é um país com uma história 
político-linguística muito controversa que importa conhecer.  
No século XV, o designado Reino da Moldávia era um importante centro regional de poder 
que ocupava a Bessarábia, a Moldávia Ocidental e a Bucovina. A partir do século XVI, 
teve sucessivos domínios: húngaros, lituanos, romenos e turcos. Em 1812 a região foi 
dividida pelo tratado de Bucareste: a Bessarábia, localizada entre os rios Prut e Dniestre, 
foi entregue pelo Império Turco-Otomano à Rússia. Em1878, a Roménia proclamou a 
independência e uniu-se com a Moldávia Ocidental. Enquanto os russos dominaram a 
Bessarábia até à Primeira Guerra Mundial. Em 1918, a Bessarábia une-se também à 
Roménia, declarando-se, nesta altura, o romeno como língua oficial. A língua russa era 
conhecida e usada por parte da população, mas estava em vias de desaparecimento por 
causa da política dirigida a partir de Bucareste que tentava unificar o seu território 
nacional, também, do ponto de vista linguístico. Por volta de 1932, o estado soviético tenta 
penetrar ideologicamente na população por meio do idioma romeno com o objetivo final 
de russificar o país – teoria “moldovanist”. Mas os planos da URSS não correram como 
esperado, já que a língua produzia sentimentos de unidade moldavo-romenos, o que fez 
com que a União Soviética em 1938 optasse por uma nova tática: criar uma língua 
  
moldava diferente da romena baseando-se no alfabeto cirílico russo e nas diferenças 
existentes entre as falas da Moldávia e da Roménia. (Barbosa, 2012) 
Em 1939, às vésperas do início da Segunda Guerra Mundial, a URSS e a Alemanha 
assinam o Pacto Molotov-Ribbentrop no qual, secretamente, está inserida a intenção de 
anexação de diversos territórios, entre os quais a Bessarábia, que já havia estado sob 
domínio russo. Com o encerramento do conflito, Moscovo garantiu a sua soberania sobre a 
Bessarábia, que, juntamente com um pedaço do território da Ucrânia, a Transnístria, deu 
origem à República Socialista Soviética da Moldávia. A partir de 1940, com a ocupação, 
anexação e criação da RSS da Moldávia, Staline procura uma russificação total deste 
território sem qualquer tipo de contemplações – teoria do “chovinismo moldavo”. Após a 
morte do ditador Staline a política soviética torna-se mais moderada, favorecendo-se nos 
anos 80 um “bilinguismo nacional” em que era tolerado o uso do russo e do moldavo, 
sendo esta última considerada, por muitos, do mesmo grupo romance da língua romena, no 
entanto, foram reconhecidas umas diferenças sociolinguísticas que impediram a 
uniformização. (Idem) 
Assim, em 1989, declara-se o moldavo como língua oficial da república moldava, 
constituindo esta língua uma variante da língua romena. Em 1990, Mircea Snegur é eleito 
presidente, e em 1991 a Moldávia declara a sua independência da União Soviética. Hoje, a 
Moldávia é regida desde Chisinau (capital) e reconhece-se romeno-falante seguindo 
critérios gloto-históricos (Idem).  
Segundo o Censo Moldávio de 2004, a composição etnicolinguística da população é um 
verdadeiro mosaico: 65% moldavos, 14% ucranianos, 13% russos, 4% gagauz, 2% 
búlgaros e 2% judeus. E a sua economia baseia-se sobretudo na agricultura determinada 
por um clima favorável e solos férteis.  
A nível político a Moldávia é uma república democrática representativa parlamentar, 
segundo a qual o Primeiro-Ministro é o chefe de Governo de um sistema multipartidário. 
O poder executivo é exercido pelo Governo. O poder legislativo é exercido tanto pelo 
Governo como pelo Parlamento. E o poder judiciário é independente do executivo e do 
legislativo.  
  
A Venezuela  
 
Venezuela, oficialmente República Bolivariana da Venezuela, é um país tropical na costa 
norte da América do Sul, delimitado a sul pelo Brasil, a oeste pela Colômbia, a leste pela 
Guiana, e a norte pelo Mar das Antilhas. (Lemos, 1976:866) 
A Venezuela faz parte de uma cultura, com raiz hispânica, indígena e africana. País 
orgulhoso da sua filiação histórica pretendeu a difusão do castelhano por toda a área 
geográfica como forma de afirmação da sua independência política e da sua soberania 
sobre as forças do seu ser cultural (Perez, 1976: 13). Esta intenção de Perez traduziu-se 
numa conquista, sendo hoje o espanhol a língua nacional e oficial, porém este “adquiriu 
uma grande quantidade de modismos e palavras importadas de diversas procedências” 
(Oliveira, 1976:868). 
As etnias dominantes são: a mestiça (67%), a branca (21%), a negra (10%) e a índia (2%). 
E a religião com maior expressão é a católica. (In Infopédia) 
A economia da Venezuela baseia-se, essencialmente, na exploração e exportação de 
petróleo, sendo um dos maiores produtores mundiais. (Lemos, 1976:867) 
Em relação à sua história, antes da chegada do Cristóvão Colombo, em 1498, a Venezuela 
era habitada por vários povos dos quais se destacavam os índios caribes e os aruaques. Em 
1520 iniciou-se a colonização espanhola. E em 1567 foi fundada a cidade de Caracas, que 
se viria a tornar o centro mais importante da região. (Santos, 1976:869) 
O território que é hoje a Venezuela esteve dividido entre o Vice-Reinado do Peru e 
Audiência de Santo Domingo até ao estabelecimento do Vice-Reinado de Granada. 
Em 1777 a Venezuela tornou-se uma capitania-geral do Império Espanhol. (Santos, 
1976:869) 
Francisco de Miranda proclamou a independência da Venezuela em 5 de Julho de 1811, no 
entanto, foram necessários dez anos de luta contra as forças espanholas até à 
decisiva Batalha de Carabobo em 1821, na qual Simón Bolívar garantiu a independência. 
A Venezuela integrou então a República da Grande Colômbia, junto com a Colômbia, 
  
Equador e Panamá. Após a morte de Simón Bolívar, o grande herói da independência, a 
Venezuela retirou-se da Grande Colômbia. (Santos, 1976:869) 
Um longo período de guerra civil (1861-1870) e a não menos longa ditadura de Juan 
Vicente Gómez (1908-1935) marcaram em seguida a história do país. (Santos, 1976:870) 
Em 1945, após a queda da ditadura, Rómulo Betancourt, fundador do partido da Ação 
Democrática, tornou-se presidente provisório até as eleições livres de finais de 1947 que 
levaram o escritor Rómulo Gallegos à presidência. Uma revolta militar retirou-o do poder e 
em 1953 voltou a instalar-se uma ditadura ao comando de Pérez Jiménez, que durou 
até 1958, ano em que foi restabelecida a democracia. (Santos, 1976:871) 
Desde então, o país passou por ao menos três tentativas de golpe de Estado: duas ocorridas 
em 1992 e a mais recente ocorrida em 2002.  
Quanto à dimensão sociopolítica/cultural, os venezuelanos são um povo espontâneo, 
criativo e alegre. E existem muitas explicações para essa atitude coletiva de extroversão: 
uma população muito jovem, na sua maioria com menos de trinta anos de idade que é o 
resultado de uma explosão demográfica ocorrida na sequência da imigração verificada a 
partir dos anos cinquenta que acompanhou o processo de desenvolvimento do país; o clima 
tropical que facilita o convívio ao ar livre; as praias maravilhosas de águas transparentes e 
quentes do mar das Caraíbas; e também a música sempre presente. É uma forma diferente e 
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Elaboração das Biografias 
Linguísticas dos alunos de PLNM: 
 Identificação 
 Árvore de Línguas da minha Família 
 Experiências com as Línguas 
 Como aprendo Línguas 
 O que sei e posso fazer nas minhas 
Línguas (ouvir, ler, falar, conversar, 
escrever) 
 Opiniões sobre as Línguas e Culturas 
 Conhecimentos sobre as Línguas e 
Culturas 
 Exercício de escrita com a comparação 
entre a cultura de origem e a cultura 
portuguesa (língua, pessoas, habitações, 









Exposição à turma: 
 Leitura do livro “A História de Maria 
Benguela e Pascoal” de Kathy Silva; 
 Construção do mapa-múndi por 4 
crianças (moldava, cigano, venezuelano, 
português); 
 Identificação no mapa-múndi do seu país 
de origem e correspondência da respetiva 
bandeira; 
 Comparação entre línguas e países, 
 Livro  “A História 
de Maria 
Benguela e 
Pascoal” de Kathy 
Silva; 
 Puzzle do mapa-
múndi; 





transmitindo que as fronteiras 
linguísticas não correspondem às 
fronteiras políticas, que uma mesma 
língua pode ser falada em vários países e 
que num mesmo país se podem falar 
diversas línguas. 
 Projeção de um vídeo sobre o seu 
país/cultura (língua, moeda, área, 
população, história, literatura, cultura, 
dança tradicional, paisagens…) – 
“Venezuela”, “Moldávia”, “Povo 
Cigano” 
 Elaboração da história linguística da sua 
família até à 3.ª geração 
 Identificação das línguas presentes no 
grupo – Boca gigante com as línguas 
 Enunciação da frase “Olá, eu chamo-
me_______, tenho_______ anos, e 
sou___________(naturalidade).” pelas 
crianças de outras culturas 
 A turma questiona os três alunos sobre 
como se dizem determinadas palavras 
nas respetivas línguas (caló, espanhol, 
moldavo e russo) 
 Apresentação de elementos 
característicos da sua cultura de origem, 
trazidos pelas crianças de outras culturas 
para mostrar à turma – Música de Natal 
Venezuelana 
 Realização da Biografia Linguística pela 





 Boca gigante, 









 Continuação da Realização da Biografia 
Linguística pela turma do 3.º ano. 
 Hora do Conto: “Meninos de todas as 
cores” de Luísa Ducla Soares 
 Reconto da História 
 Identificação no mapa do percurso do 
Miguel 
 Flor com as pétalas das cores dos 
meninos da história (preto, branco, 
castanho, amarelo e vermelho) e 
correspondência dos nomes das cores nas 
diferentes línguas (moldavo, russo, 
inglês, português, espanhol, francês) 
 Livro gigante 
“Meninos de todas 
as cores” de Luísa 




 Flor e cartões com 
os nomes das 
cores nas 




 Viagem pelo mundo: aprender músicas 
tradicionais infantis de vários países 
(Canadá, Rússia, Japão, Nigéria) 
 
 Músicas e 
respetivas letras: 












































































































































 Conta as tuas experiências com as línguas e culturas  
 O que conheces acerca das línguas e culturas 
 As tuas opiniões sobre as línguas e culturas 























































































As cores das minhas Línguas 




























Pessoas que conheço, coisas que faço e lugares que visito 
 
Conheço algumas palavras e expressões nestas línguas… 
 
Porque conheço pessoas próximas de mim que as falam 








           
                                                     Porque viajo… 
 
     País                                   Duração da estadia                         Língua falada 
____________________          ____________________            
____________________          ____________________            
____________________          ____________________            
____________________          ____________________           
____________________          ____________________            
 
    
    
    
    
    
    
    
    
    
    
Porque faço atividades como: 
Escrever e-mails, cartas, postais        
Ler revistas e livros, páginas web  
Ver TV, Vídeos, filmes 
Escutar canções  
 









Em aulas particulares 




Com a família 
Com os amigos/colegas 
Com o professor 
Com livros 
Com o computador 
Outro_________________ 
    
    
    
    
    
    
    
    
    
    
    
    
    
    
    
    
    
    
    
  
 
Circunda as frases com que te identificas: 
Quando escuto uma palavra ou frase pela primeira vez, gosto… 
que ma digam várias vezes e repeti-la depois 
que me façam gestos para entendê-la 
ver por escrito a palavra ou a frase, ou ver um desenho 
adivinhar o que significa 
 
Quando quero aprender a escrever uma palavra nova, gosto… 
dizê-la, tentar escrever sem copiar e depois comprovar se está bem escrita 
fazer um desenho e escrever ao lado a palavra 
escutá-la primeiro, repeti-la e depois escrevê-la várias vezes 
escutá-la e imaginar como se escreve antes que mo digam 
 
Quando falo com os outros, para que me entendam melhor, ou quando me faltam 
palavras… 
utilizo gestos 
aponto objetos e imagens 
imito sons 














Compreendo palavras conhecidas e frases simples sobre mim, a 
minha família e a minha escola. 
Compreendo palavras conhecidas de rimas e canções quando são 
acompanhadas de gestos e imagens. 
Reconheço as frases com que começa e termina um conto ou uma 
narração. 
Compreendo palavras conhecidas e frases simples de uma história. 
Compreendo perguntas simples sobre a minha idade, onde vivo e 
os meus gostos. 
Compreendo perguntas e instruções breves para realizar as rotinas 
do dia-a-dia, para me orientar na sala de aula e realizar as tarefas 
e atividades. 
Compreendo descrições simples de pessoas e lugares que 
conheço. 
Reconheço o nome de lugares conhecidos do meu povo ou cidade, 
diferenciando alguns tipos de lojas. 
Compreendo algumas instruções para chegar a um lugar da escola 
e para seguir caminhos num mapa ou planta simples. 
    
    
    
    
    
    
    
    
    
 E também sei… 
Reconhecer o estado de ânimo das pessoas que me falam, 
segundo a entoação que utilizam. 
Reconhecer quando se fala em passado, presente ou futuro sobre 
temas que trabalhei ou conheço. 
Compreender o que acontece numa história que me contam 
identificando traços de humor e os sentimentos das personagens. 
Compreender o que acontece num filme ou programa de 
desenhos animados e as frases que dizem as personagens. 
 
 
  Ler 
 
Sei… 
Associar palavras a imagens e relacioná-las com temas que 
conheço. 
Associar símbolos a mensagens ou instruções em tabuleiros de 
jogo e jogos de computador. 
Ler em voz alta algumas palavras que pratiquei. 
Ler e compreender frases curtas que pratiquei sobre dados 
pessoais, gostos e passatempos de colegas e amigos. 
Ler alguns fragmentos de contos e rimas simples. 
Deduzir o significado de palavras e expressões utilizando as 
imagens que as acompanham. 
Ler e compreender instruções simples em cartazes e rótulos, 
anotações escritas, cartões de felicitações e instruções simples. 
Ler descrições simples sobre os colegas, amigos e personagens de 
histórias. 
    
    
    
    
    
    
    
    
    
    
    
    
E também sei… 
Utilizar o meu livro ou um dicionário para ir procurar o significado 
de palavras que não conheço. 
Ler e compreender postais, cartas e notas. 
Seguir os passos que me indicam por escrito para fazer um 
trabalho manual ou os passos de uma receita para preparar um 
prato simples. 
Ler com entoação correta, contos pequenos que o professor leu 
antes na turma. 
Ler e adivinhar o significado de palavras novas. 
Identificar as partes mais importantes de uma leitura ou história, 
os personagens e os lugares. 
Ler e compreender algumas ideias em artigos de revistas, folhetos 
publicitários, cartas, correio eletrónico e páginas web. 
Ler esquemas sobre temas conhecidos. 
 
Falar   
 
Sei… 
Repetir, imitando os sons e as palavras que ouço. 
Indicar e dizer o nome de pessoas, lugares e objetos da escola. 
Reproduzir frases curtas de memória, partes de poemas e cadeias 
de palavras. 
Cantar canções e recitar rimas em grupo, que oiço várias vezes, 
imitando o ritmo e entoação. 
Cantar canções que escutei imitando os sons e dizer estrofes de 
memória sem ajuda. 
Saudar, despedir-me e pedir ajuda aos outros.  
    
    
    
    
    
    
    
    
 
    
    
    
    
    
    
Dizer algumas coisas sobre mim: como me chamo, a minha idade, 
onde vivo, como sou, como estou vestido, o que gosto, se tenho 
irmãos. 
 
E também sei… 
Desculpar-me e oferecer ajuda. 
Dizer como me sinto perante uma situação. 
Começar uma conversa com amigos ou conhecidos, perguntando 
de que coisas gostam. 
Dizer uma rima, um poema, um trava-línguas, ou uma lengalenga 
se a praticar. 
Dizer algo que se vai passar. 
Falar do tempo que faz e utilizar expressões temporais.  






Saudar e apresentar os meus companheiros e outras pessoas.  
Pedir algo por favor e agradecer. 
Pedir permissão para fazer algo e pedir emprestado algo que 
necessite. 
Conversar com os meus companheiros sobre mim, dizendo o meu 
nome, idade, onde vivo, o meu número de telefone, os meus 
gostos e passatempos. 
Manter o contacto visual com a pessoa que me fala. 
    
    
    
    
    
    
    
    
 
 
    
    
    
    
    
  
Compreender alguém que me pergunta o nome, idade, onde vivo, 
ou do que gosto. 
Compreender alguém que me diz o seu nome, a sua idade, onde 
vive ou do que gosta. 
Usar palavras e gestos para me fazer compreender em jogos e em 
descrições de objetos e personagens.  
Utilizar os cumprimentos e o tom adequado para mostrar agrado, 
desagrado, acordo ou desacordo. 
E também sei… 
Fazer perguntas sobre o significado das palavras.  
Descrever fisicamente colegas, amigos/as e pessoas famosas. 
Perguntar a outra pessoa sobre os seus gostos, passatempos e 
família. 
Fazer perguntas sobre pessoas famosas.  
Conversar com alguém utilizando expressões adequadas por 
exemplo, para comprar um bilhete de autocarro, comboio, um 
artigo numa loja ou pedir o menu num restaurante. 
  
Escrever     
 
Sei… 
Escrever os meus dados pessoais: nome, a minha idade e onde 
vivo. 
Escrever o nome de objetos da minha turma, da minha escola, da 
minha casa e da minha família.  
Descrever os meus gostos e passatempos por escrito. 
Escrever bilhetes com mensagens curtas aos meus companheiros 
e amigos em jogos e simulações. 
Escrever instruções simples.  
    
    
    
    
    
    
    
    
    
    
    
    
    
    
Escrever expressões de agradecimento e desculpa.  
Escrever e desenhar cartazes para colocar em diferentes lugares 
da sala de aula: biblioteca, nos projetos… 
Escrever horários e calendários. 
E também sei… 
Escrever cartas breves a um amigo/a ou a um familiar. 
Escrever postais felicitando as principais festas e celebrações a um 
amigo/a ou a um familiar. 
Escrever uma carta, um postal ou um e-mail saudando o 
destinatário, perguntando como está, pedindo-lhe que me escreva 
e despedindo-me de forma adequada. 
Escrever uma história curta com ajuda de um exemplo e de 
imagens. 
















    
    
    
    
    
    
    
    






























































Pinta de azul no mapa o teu país de origem. Pinta de amarelo Portugal. E de vermelho 
os países onde já estiveste. 
 









A que países pertencem estas bandeiras?  
__________________   __________________   __________________   __________________ 
_________________    _________________    __________________   __________________ 
________________     _______________     ________________    ________________ 
Faz corresponder a expressão à sua língua: 
























































Escreve um texto onde faças uma comparação entre a tua cultura de origem e a 
cultura portuguesa (língua, pessoas, habitações, paisagens, rotinas, vestuário, danças, 



























































































































































 Conta as tuas experiências com as línguas e culturas  
 O que conheces acerca das línguas e culturas 
 As tuas opiniões sobre as línguas a culturas 






































































































 A(s) língua(s) que eu 













Conheço algumas palavras e expressões nestas línguas… 
Porque conheço pessoas próximas de mim que as falam… 
Amigos, familiares, etc                                                             Língua(s) que falam 
____________________________________                 _________________________________ 
____________________________________                 _________________________________ 
____________________________________                 _________________________________ 
____________________________________                  _________________________________ 
____________________________________                 _________________________________ 
 
                                                        Porque viajo… 
     País                                   Duração da estadia                         Língua(s) falada(s) 
____________________          ____________________           _____________________ 
____________________          ____________________           _____________________ 





Porque faço atividades como…                                                          Língua(s)                                     
Escrever e-mails, cartas, postais                                   _____________________________  
Ler revistas e livros, páginas web                                 _____________________________  
Ver TV, Vídeos, filmes                                                     _____________________________ 





Local onde falo…                                                                                   Língua(s) 
Em casa                                                                              _____________________________ 
Na escola                                                                           _____________________________ 
Na rua                                                                                _____________________________ 
Outro_______________                                                 _____________________________ 
 
Onde aprendi…                                                                                      Língua(s) 
Em casa                                                                              _____________________________ 
Na escola                                                                           _____________________________ 
Em aulas particulares                                                      _____________________________ 
No instituto de línguas                                                    _____________________________ 
Noutro local_____________                                         _____________________________ 
 
Como aprendi…                                                                                      Língua(s) 
Com a família                                                                      ____________________________ 
Com os amigos/colegas                                                    ____________________________ 
Com o professor                                                                 ____________________________ 
Com livros                                                                            ____________________________ 
Com o computador                                                            ____________________________ 





























Quantas línguas pensas existir no mundo?  
_______________________________________________________________________
_______________________________________________________________________ 




































































Pinta de amarelo Portugal. 
 









A que países pertencem estas bandeiras?  
__________________   __________________   __________________   __________________ 
_________________     _________________     __________________    __________________ 
________________     _______________     ________________     ________________ 
Faz corresponder a expressão à sua língua: 


























































































































































































































































Materiais: Puzzle mapa-múndi; Cartaz Árvore de Línguas da Família;  



































































































































































































































































































































































Reconheço palavras e frases simples de uso frequente, relativas a 
mim próprio, à minha família e aos contextos em que estou 
inserido, quando falam de forma clara e pausada. 
A1 
Compreendo frases e vocabulário mais comum sobre temas de 
interesse pessoal, como: informações pessoais e familiares, onde 
vivo, a escola. Sou capaz de compreender a ideia principal de um 
anúncio e de mensagens simples. 
A2 
Compreendo as ideias principais de um discurso sobre assuntos do 
dia-a-dia da escola, tarefas, atividades de tempos livres, etc. 
Compreendo as ideias principais de muitos programas de rádio e 
televisão sobre temas de interesse pessoal quando falados de forma 
relativamente lenta e clara. 
B1 
Compreendo discursos longos e conversas desde que o tema me 
seja relativamente conhecido. Compreendo quase todos os 
noticiários e programas de televisão sobre questões atuais. 
Compreendo a maioria dos filmes com linguagem comum. 
B2 
Compreendo discursos longos mesmo quando estes não são muito 
óbvios. Compreendo programas de televisão e filmes sem grande 
dificuldade. 
C1 
Não tenho nenhuma dificuldade em entender qualquer tipo de 
linguagem oral, tanto em conversas cara-a-cara como em discursos 
transmitidos pelos meios de comunicação, mesmo quando se fala 







Compreendo nomes e palavras conhecidos, frases muito simples, 
por exemplo, que aparecem em tabuletas, cartazes e catálogos. 
A1 
Sou capaz de ler textos curtos e simples. Sou capaz de entender 
informações escritas em textos simples do quotidiano, por 
exemplo: ementas e horários e cartas pessoais simples. 
A2 
Compreendo textos escritos com uma linguagem do dia-a-dia ou 
relacionada com a escola. Compreendo descrições de 
acontecimentos, sentimentos e desejos em cartas pessoais. 
B1 
Sou capaz de ler artigos e reportagens sobre problemas atuais em 
relação aos quais os autores tomam determinadas atitudes ou 
opiniões sobre o tema. 
B2 
Compreendo textos longos e complexos, literários e não literários. 
Compreendo artigos especializados e instruções técnicas longas, 
mesmo sobre temas que não são do meu conhecimento. 
C1 
Sou capaz de ler com facilidade praticamente todas as formas de 
texto escrito, incluindo textos mais abstratos linguisticamente ou 
complexos estruturalmente, como: manuais, artigos especializados 







Sou capaz de utilizar expressões e frases simples para descrever o 
local onde vivo e pessoas que conheço. 
A1 
Sou capaz de utilizar várias expressões e frases para falar da minha 
família e de outras pessoas conhecidas, das condições de vida e do 
meu percurso escolar. 
A2 
Sou capaz de usar várias expressões simples para descrever 
experiências e acontecimentos, sonhos, desejos e ambições. Sou 
capaz de explicar e justificar opiniões e planos. Sou capaz de 
contar uma história, de contar a história de um livro ou de um 
filme e de descrever as minhas reações. 
B1 
Sou capaz de me exprimir de forma clara e detalhada sobre muitos 
assuntos do meu interesse. Sou capaz de explicar um ponto de 
vista sobre um determinado assunto, apresentando as vantagens e 
desvantagens de diferentes opções. 
B2 
Sou capaz de apresentar descrições claras e detalhadas sobre temas 
complexos, e desenvolver ideias específicas chegando a uma 
conclusão lógica. 
C1 
Sou capaz de fazer uma exposição oral ou desenvolver uma 
argumentação de forma clara e fluida num estilo apropriado ao 
contexto e com entoação de tal modo que os ouvintes consigam 










Sou capaz de participar numa conversa simples, desde que a outra 
pessoa esteja disposta a repetir ou a dizer por outras palavras o que 
eu não entender num ritmo mais lento, e me ajude a expressar 
aquilo que eu gostaria de dizer. Sou capaz de responder a 
perguntas muito simples de assuntos habituais. 
A1 
Sou capaz de conversar em situações do dia-a-dia que exijam 
apenas uma troca de informação simples e direta. Sou capaz de 
participar em breves trocas de palavras, mas não compreendo o 
suficiente para manter por mim próprio a conversa. 
A2 
Sou capaz de me desembaraçar na maior parte das situações que 
surgem durante uma viagem onde esta língua é falada. Participo de 
forma espontânea numa conversa sobre assuntos conhecidos, de 
interesse pessoal ou importantes para o dia-a-dia. (Exemplo: 
família, escola, passatempos, assuntos atuais) 
B1 
Sou capaz de conversar de forma fluida e espontânea, sendo capaz 
de comunicar com falantes nativos. Sou capaz de tomar uma 
posição nas discussões e defender os meus pontos de vista. 
B2 
Sou capaz de me exprimir facilmente de forma espontânea e com 
um discurso fluente. Sou capaz de utilizar a língua de maneira 
flexível e eficaz para fins sociais e escolares. Expresso ideias e 
opiniões com clareza e relaciono o meu discurso com o dos outros. 
C1 
  
Sou capaz de participar sem esforço em qualquer conversa ou 
debate. Sou capaz de me exprimir com fluidez e se tiver um 
problema, sou capaz de voltar atrás, contornar a dificuldade e 









Sou capaz de escrever postais simples e curtos, por exemplo, nas 
festividades (Natal, Páscoa, Aniversário). Sou capaz de preencher 
uma ficha com dados pessoais, por exemplo, na escola, com nome, 
morada, nacionalidade. 
A1 
Sou capaz de escrever anotações e mensagens curtas e simples 
sobre assuntos da minha necessidade. Sou capaz de escrever uma 
carta pessoal muito simples, por exemplo, para agradecer alguma 
coisa a alguém. 
A2 
Sou capaz de escrever um texto simples e articulado sobre 
assuntos conhecidos ou de interesse pessoal. Sou capaz de 
escrever cartas pessoais a descrever experiências e impressões. 
B1 
Sou capaz de escrever textos claros e pormenorizados sobre vários 
assuntos relacionados com os interesses pessoais. Sou capaz de 
escrever um texto transmitindo informação ou apresentando razões 
a favor ou contra um determinado ponto de vista. 
B2 
Sou capaz de me exprimir por escrito de forma clara e bem 
estruturada, apresentando os meus pontos de vista com um certo 
grau de elaboração. Sou capaz de escrever cartas, comunicações 
ou relatórios sobre assuntos complexos, pondo em evidência os 
aspetos que considero mais importantes. 
C1 
Sou capaz de escrever textos claros e fluidos num estilo 
apropriado. Sou capaz de escrever de forma estruturada cartas, 
relatórios ou artigos sobre temas complexos. Sou capaz de fazer 
resumos e comentários de livros. 
C2 
 
 
  
 
 
  
 
